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Denne mastergradsoppgaven i tilpasset opplæring har hatt som mål å undersøke hvordan 
lærere som benytter hjemmebesøk som praksis opplever at dette gir innsikt i elevenes 
kunnskaps- og identitetsressurser og hvilken betydning de opplever at denne innsikten har 
for relasjonen mellom elev-lærer og elevens læring og situasjon på skolen.  
 
Undersøkelsen ble utført ved å benytte kvalitativt forskningsintervju av tre lærere som 
arbeidet ved to ulike skoler. Deres opplevelser danner det empiriske materialet for 
undersøkelsen. Dette materialet blir så søkt belyst ved hjelp av flere teoretiske perspektiver  
som Funds of Knowledge, Funds of Identity, betydningen av en god relasjon mellom lærer 
og elev, tilknytningsteori, selvbestemmelsesteori og skole-hjem-samarbeid.  
 
Undersøkelsen viser at hjemmebesøk som praksis er en meget god investering å gjøre for å 
etablere en god relasjon med barna. Hjemmebesøket gir en helt annen mulighet for å 
avdekke hvilke ressurser barna har, hva de har identitet i. Lærerne opplever at hjemmebesøk 
gir dem et helt annet utgangspunkt for relasjonsarbeidet i forbindelse med skolestart og de 
opplever at relasjonen som opprettes er av en dypere art. Dette er med på å gjøre lærerne til 
trygge tilknytningspersoner for elevene.  
 
Hjemmebesøk som praksis oppleves til å bidra til at elevene møter skolen på en tryggere 
måte i kraft av at relasjonen med læreren er etablert. Intervjupersonene føler at de ved å 
kartlegge elevenes ressurser har mer å spille på i arbeidet med å gjøre elevene gode.  
 
Hjemmebesøk oppleves til å bidra til at avstanden mellom skole og hjem blir mindre. 
Terskelen for at skolen tar kontakt med hjemmet og omvendt oppleves som lavere og 




Engelsk sammendrag (abstract) 
This thesis in adapted education seeks to investigate how teachers who facilitates homevisits 
experience how this helps them to tap into their students´funds of knowledge and funds of 
identity and what effect the knowledge they gather has to say for the student-teacher relation 
and the student´s situation in school. 
The research was done by using a qualitative research interview with three teachers working 
at two separate schools. Their experiences are the empirical basis in this research. The 
empirical material is being analysed by applying several different theoretical perspectives as 
Funds of Knowledge, Funds of Identity, the importance of a good student-teacher relation, 
attachment theory, self-determination theory and school-home cooperation. 
The research reveals that teacher home visits is a very good investment for establishing an 
initial good relation with the children. The home visit opens up for a whole different approach 
in discovering what resources the children inhabits. Teachers feel that home visits gives them 
a better startingpoint for working with the relations with the children when they begin in school 
and they feel that the relation is of a more profound type. This in turn contributes to make the 
students attach to their teachers. 
The children seems safer when they start in school due to the relation that the teacher 
establishes with them in the home visit. The teachers interviewed in this research feels that by 
tapping into their students resources they get more information they can facilitate in making 
their students perform even better. 
The distance between the school and the student´s home seems to get smaller due to the 
teacher´s home visit. The threshold for the school to reach out to the student´s parents and vice 
versa feels lower and the teacher home visit seems to be an important factor in establishing a 





1.1 Begrunnelse for valg av tema 
I min nesten tyve år lange lærerkarriere har jeg alltid vært opptatt av relasjonens betydning i 
arbeidet sammen med elevene. Jeg har alltid vært nysgjerrig på hva elevene liker å drive med 
utenfor skolen og holde meg oppdatert på hva slik at jeg kunne snakke med eller spørre elevene 
om det de drev med utenfor skolen. Jeg opplevde at ved å vise genuin interesse for eleven og 
elevens interesser, så fikk jeg så mye mer igjen av elevene. 
Da jeg i en forelesning underveis i masterstudiet ble introdusert for de pedagogiske teoriene 
«funds of knowledge» og «funds of identity», ga dette et «ekko» i meg. Jeg kjente igjen 
prinsippene som ble presentert, for jeg hadde ubevisst benyttet meg av noen av de samme 
tilnærmingene som disse pedagogiske teoriene skisserer. Da jeg ble tipset om en lærer som 
benyttet seg av hjemmebesøk for å kartlegge elever og familie før vedkommende overtok en 
klasse følte jeg at dette ga en mulighet til å undersøke dette empirisk ved å utforske om og 
hvordan hjemmebesøk og kartlegging av elevens ressurser kunne påvirke elevene og skole-
hjem-samarbeidet i sin alminnelighet og elevens læring og situasjon på skolen spesielt.  
I min undersøkelse har jeg intervjuet tre lærere; to som arbeider ved en skole som har dette 
som fast praksis i forbindelse med barn som skal starte i første klasse og en lærer som arbeider 
på mellomtrinnet på en annen skole og som også benytter seg av hjemmebesøk i forbindelse 
med overtagelse av ny klasse.  
Forskningen viser at kvaliteten på relasjonen mellom elev og lærer er avgjørende for elevenes 
læringsutbytte. Nordenbo slår fast at det er lærerens evne til å etablere en sosial relasjon til 
hver enkelt elev som betyr mest for elevens læring (Nordenbo, 2011). Dette er også et av 
hovedfunnene til John Hattie i hans store metastudie som viser at relasjonen mellom elev og 
lærer er en av de faktorene som har størst effekt på elevens læringsutbytte (Hattie, 2009). Gode 
relasjoner mellom læreren og elevene ser ut til å spille en vesentlig rolle for både elevenes 
sosiale fungering og læringsutbytte i skolen (Hughes & Chen, 2011). I en rapport fra 
Folkehelseinstituttet som undersøker hvilke faktorer i barnehage- og skolemiljø som henger 
sammen med barns psykiske helse og skoleferdigheter når de er 8 år, finner man 
sammenhenger mellom positive og negative relasjoner til de voksne i barnehagen og i skolen, 
og skoleferdigheter og psykisk helse hos barna i skolealder. Barn med konflikt med den voksne 
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i barnehagen eller læreren i skolen, hadde dårligere skoleferdigheter og mer eksternaliserende 
og internaliserende vansker enn barn som ikke hadde konflikt med lærer (Helland et al., 2019). 
 
Med fagfornyelsen av Kunnskapsløftet nært forestående, er folkehelse og livsmestring nye 
temaer som vil bli innført. Målet med innføringen av disse temaene er å gi elevene kompetanse 
som fremmer god psykisk og fysisk helse, og som gir muligheter til å ta ansvarlige livsvalg. I 
barne- og ungdomsårene er utvikling av et positivt selvbilde og en trygg identitet særlig 
avgjørende (Kunnskapsdepartementet, 2016). Dette arbeidet starter allerede i barnehagen og 
skal videreføres når barna begynner på skolen.  
 
1.2 Oppgavens formål og problemstilling 
Mitt mål med denne masteroppgaven er å undersøke hvordan lærere opplever at hjemmebesøk 
bidrar til kartlegging av elevers kunnskaps- og identitetsressurser og hvilken betydning de 
opplever at denne innsikten utgjør for relasjonen mellom elev og lærer. I denne undersøkelsen 
ønsker jeg å undersøke om hjemmebesøk som praksis er en egnet måte å kartlegge de 
kunnskaps- og identitetsressursene som elevene har med seg inn i skolehverdagen og hvordan 
den informasjonen et hjemmebesøk avdekker påvirker relasjonen til elever og foreldre og 
elevens læring og situasjon på skolen. 
Jeg har derfor valgt følgende hovedproblemstilling: 
Hvordan opplever lærere at hjemmebesøk gir innsikt i elevenes kunnskaps- og 
identitetsressurser og hvilken betydning opplever de at denne innsikten har for 
relasjonen mellom elev og lærer og for elevens læring og situasjon på skolen?  
 
Jeg ønsker å få innsikt i læreres opplevelser og tanker om dette og jeg har derfor valgt følgende 
forskningsspørsmål som i enda større grad skal kunne bidra til å besvare problemstillingen: 
Hva opplever lærerne at hjemmebesøk betyr for samarbeidet mellom hjem og skole? 
 
Hvordan benytter lærere den innsikten de får ved et hjemmebesøk for å oppnå bedre 
tilpasset opplæring for sine elever? 
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1.3 Oppgavens oppbygning 
Foruten introduksjonen består denne oppgaven av fire hovedkapitler. I kapittel 2 presenteres 
og redegjøres det for oppgavens teoretiske forståelsesramme. Her blir problemstillingen satt 
inn i en bredere faglig sammenheng. I kapittel 3 blir den metodiske tilnærmingen som er brukt 
for å besvare oppgavens problemstilling og forskningsspørsmål presentert. Her blir oppgavens 
vitenskapsteoretiske referanseramme, valg av design og metode for undersøkelsen samt etiske 
betraktninger belyst. I kapittel 4 blir resultatene fra undersøkelsen presentert og analysert med 
tanke på å besvare den aktuelle problemstillingen og forskningsspørsmål. Sentrale funn blir 
drøftet med oppgavens teoretiske referanseramme som bakteppe. I kapittel 5 blir det foretatt 
en oppsummering og drøfting av de viktigste resultatene. Disse blir sett i forhold til 
problemstilling og forskningsspørsmål. 
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2. Teoretisk forståelsesramme 
2.1 Innledning 
Det er mitt mål for dette teorikapitlet å kort redegjøre for hovedlinjene i Deweys pedagogiske 
filosofi og Vygotskys sosiokulturelle læringsteori. Disse er valgt fordi de begge utfyller 
hverandre og danner grunnmuren for teoriene «Funds of Knowledge» og «Funds of  Identity». 
Det er også mitt mål å synliggjøre hvordan man ved å benytte «Funds of Knowledge» og 
«Funds of  Identity» som tilnærminger, kan avdekke ressurser hos barn og familier som 
læreren kan benytte til å styrke relasjonene mellom elever og lærer som er en av de viktigste 
premissene for at læring skal kunne skje. Det er videre da naturlig å presentere noen sentrale 
perspektiv på hva som kjennetegner en god elev-lærerrelasjon og også hvilke positive effekter 
en god relasjon utgjør for tilknytning, tillit og motivasjon for læring. Det er derfor også viet 
plass til å presentere de grunnleggende psykologiske behovene selvbestemmelsesteorien 
mener må ligge til grunn for at mennesket skal utvikle og opprettholde en indre motivasjon 
for læring og utvikling. Siden hjemmebesøk med en «Funds of  Identity» tilnærming også 
bidrar til å knytte hjem og skole tettere, er det mot slutten av teorikapitlet redegjort for hva 
som kjennetegner et godt hjem-skolesamarbeid og hvilken betydning dette har for elevens 
læringsutbytte. Disse perspektivene blir så sammenfattet i en modell som viser hvilke 
virkninger et hjemmebesøk med kartlegging av ressurser kan ha på elever og foreldre. Denne 
modellen blir et bakteppe for min analyse og diskusjon av det empiriske materialet som vil bli 
presentert og drøftet i kapittel 4. 
2.2 John Dewey 
John Dewey var en amerikansk psykolog, pedagog og filosof hvis tenkning om barns læring 
og utdannelse har hatt stor påvirkning på begge sider av Atlanterhavet. I det følgende vil jeg 
redegjøre for hvordan Deweys pedagogiske filosofi og hans kritikk av «den gamle skole» ga 
ringvirkninger også her til lands som vi fortsatt kan finne igjen i nåværende og framtidige 
læreplanverk. 
Dewey forsto at den gamle skoles innhold isolerte den fra samfunnslivet forøvrig og dette ville 
forhindre elevene i å få en virkelig forberedelse til livet. Det var ingen sammenheng mellom 
det barnet erfarte i skolehverdagen og det de erfarte i sin egen livsverden. Det var manglende 
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relasjoner mellom elevenes livsverden og elevens skolehverdag (Dewey, 2015). 
 
2.2.1 Deweys pedagogiske filosofi 
Deweys pedagogiske filosofi fremstår på mange måter like mye som en motvekt mot den 
tekning som eksisterte om kunnskap og læring da den ble lansert som den gjør mot mye av 
den praksis som finner sted i dagens skole (Jordet, 2010). 
Dewey var opptatt å synliggjøre sammenhengen mellom det teoretiske og det praktiske, 
mellom elevaktivitet og formidling fra lærer samt læringsaktiviteter innenfor og utenfor 
klasserommet. For Dewey var det et kunstig skille mellom disse dimensjonene i 
læringsaktiviteter og han framhevet relasjonen mellom det teoretiske og det praktiske. Ved å 
etablere en forbindelse mellom skolens innhold på den ene siden og elevenes erfaringsverden 
på andre ville man kunne benytte seg av alle elementene i naturen ville man kunne man trekke 
veksler på elevenes erfaringer fra det virkelige liv inn i skolen.  
Et viktig element som kommer som en følge av Deweys opphevelse av fagenes isolasjon fra 
både virkelighet og fra hverandre er at han etablerte en dynamisk forbindelse mellom skole og 
virkelighet og mellom fagene som igjen danner et viktig grunnlag for elevenes opplevelse av 
relevans, sammenheng og mening i opplæringen. Disse forutsetningene er viktige for elevenes 
motivasjon (Jordet, 2010).  
2.3 Vygotsky 
Lev Vygotsky var en teoretiker fra Hviterussland som særlig i de senere år hatt en minst like 
viktig posisjon i vestlig psykologi som Piaget (Imsen, 1998). Vygotsky regnes som den 
fremste talsmann for det sosiokulturelle læringsperspektivet. Språk og kommunikasjon er 
selve grunnfjellet for at læring og tenkning skjer og språket blir brukt til å forstå og tenke for 
oss selv og for å uttrykke det vi forstår eller ikke forstår til andre.  Læring oppstår i interaksjon 
og dialog med andre i en sosial kontekst. Språk og tanke er kognitive verktøy for læring 
(Sandvik, 2011). Med innføringen av begrepet «mediering» som er tatt fra latin og betyr «å 
være i midten» kan man si at språket er i midten og fungerer som bindeledd mellom kultur, 
interaksjon og tenkning (Sandvik, 2011).  
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2.3.1 Spontane og vitenskapelige begreper 
Vygotsky var opptatt av det språket barnet utvikler i barndommen ved kontakt og samhandling 
med sine omgivelser. Han kalte dette språket for spontane eller dagligdagse begreper 
(Vygotsky, 2001). Denne utviklingen av begreper utvikler seg samtidig med barnets utvikling 
hvor interaksjonen med og i familien er viktigst. Etterhvert vil barnet også måtte samhandle 
med andre mennesker på andre arenaer som igjen vil bidra til barnets bevissthet med flere 
erfaringer og begreper (Jordet, 2010). 
Det språket som barnet etterhvert møter i sitt møte med skolen, kaller Vygotsky for 
vitenskapelige begreper. Disse begrepene utvikler seg gjennom et systematisk samarbeid 
mellom barn og lærer. Disse vitenskapelige begrepene skiller seg fra de dagligdagse, spontane 
begrepene ved at disse begrepene ikke kommer utenfra men er generaliseringer som er 
systematisert i underordnede og overordnede begreper som barnet skal lære seg. Disse 
vitenskapelige begrepene forutsetter at barnet innehar en rik og godt utviklet samling  av 
spontane begreper (Vygotsky, 2001). 
Forholdet i utviklingen mellom de spontane og vitenskapelige begrepene beskriver Vygotsky 
som to parallelle prosesser hvor de spontane begrepene utvikler seg nedenfra og oppover til et 
mer systematisk og strukturert nivå. De vitenskapelige begrepene utvikler seg ovenfra og 
nedover til et mer konkret og elementært nivå. Barnet tilegner seg vitenskapelige begrep 
gjennom de spontane begrepene. Vitenskapelige begrep som har en eller annen forbindelse til 
barnets spontane, erfaringsbaserte begreper mener Vygotsky vil gi et «ekko» i barnets egen 
erfaring. Det er dette «ekkoet» som barnet møter i erfaring med et vitenskapelig begrep 
Vygotsky mener gir større sjanse for barnet til å tilegne seg begrepet. Barnet knytter altså det 
vitenskapelige begrepet de hører i et klasserom til de spontane begrepene de innehar fra før 
(Jordet, 2010; Vygotsky, 2001). 
Sett i lys av dette er det hva eleven får med seg av språklig og tilhørende erfaringsbasert ballast 
hjemmefra som bidrar til hvorvidt et barn vil kunne oppleve ekko i sitt møte med skolens 
vitenskapelige begreper. Har barnet blitt stimulert med mange impulser hjemmefra, med 
ressurssterke foreldre som har gitt barnet varierte opplevelser vil det samtidig utvikle et rikt 
forråd av spontane begrep og således vil barnets læringspotensiale være større enn for et barn 
som kommer fra et hjem med mindre kulturell kapital. Læring foregår i følge Vygotsky over 
alt og alltid, ikke bare i skolesammenheng. Det eleven lærer på skolen vil da nødvendigvis 
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være relatert til hva eleven har med seg av kunnskap og impulser hjemmefra og det er nettopp 
dette som er kjernen i det sosiokulturelle perspektivet på læring (Jordet, 2010).  
Et annet viktig tema i Vygotskys teori handler om den proksimale utviklingssonen. Vygotsky 
mente at all intellektuell utvikling og all tenkning har sosial aktivitet som utgangspunkt og at 
den individuelle, selvstendige tekningen er et resultat av sosial aktivitet (Imsen, 1998). Dette 
betyr at barn gjør ting sammen med andre først før det kan gjøre ting på egenhånd. Barn gjør 
først en aktivitet sammen med andre før det kan gjøre det alene. Forskjellen mellom hva vi 
mener barnet klarer alene og hva det klarer å gjøre med hjelp av andre kalles den proksimale 
utviklingssonen. 
Med både Deweys pedagogiske filosofi og Vygotskys sosiokulturelle læringsteori som 
bakteppe ønsker jeg å gå videre med å redegjøre for to praktisk-pedagogiske teorier som 
bygger videre på både Deweys og Vygotskys rammeverk. Dette er teorier som viser hvordan 
man i større grad kan skape både god og meningsfull undervisning for barn og unge 
fundamentert i deres eksisterende kunnskap og interesser. Man kan samtidig få verdifull 
informasjon som kan benyttes i etablering og vedlikehold av gode relasjoner mellom elev-





2.4 Funds of knowledge 
Sosiokulturell læringsteori hevder at læring og kunnskap må sees i sammenheng med den 
kulturen, det språket og det fellesskap som individet er en del av. Som en følge av dette 
læringssynet skjer læring overalt, hele tiden og læring er en grunnleggende sosial hendelse. 
Læring skjer når man er en del av et fellesskap og språket er en sentral del i alle 
læringsprosesser. 
 
Funds of knowledge eller kunnskapsfond er en pedagogisk teori som har sitt opphav i 
forskning som viser at læringsidentitet er et resultat av hverdagslæring og sosial samhandling 
på tvers av kulturelle kontekster. I utgangspunktet ble funds of knowledge brukt som en 
praktisk pedagogisk tilnærming for å kartlegge og mobilisere de ressursene som fantes blant 
meksikanske familier som levde i grenseområdene i USA på begynnelsen av 90-tallet. Basert 
på etnografiske studier hvor målet var å kartlegge og identifisere familiers ferdigheter, 
kunnskap og interesser, ser man at disse ressursene kan trekkes inn og gi positive virkninger 
for læringsarbeidet i skolen (Gonzales, Moll & Amanti, 2005).  
Guitart (2016) referer til følgende definisjon på begrepet Funds of Knowledge: 
We use the term «funds of knowledge» to refer to the diverse social networks that interconnect 
households with their social environments and facilitate the sharing or exchange of resources, 
including knowledge, skills, and labour essential for the household´s functioning, if not their 
well-being (Moll, Tapia & Whitmore, 1993, s. 140) 
Voksne og barn omgås hverandre, samhandler og hjelper og veileder hverandre gjennom 
hverdagen. Gjennom den daglige sosiale interaksjonen i en familie eller med venner skjer det 
læring, kunnskapsdannelse og tilegnelse av ferdigheter som er viktig for at familien skal 
fungere og ha det bra i tilværelsen. Læring skjer på tvers av sosiale kontekster i og utenfor 
skolen. 
Det var tre hovedmål med å benytte funds of knowledge som praksis: 
- Etablere en relasjon mellom lærere og foreldre ved å skape et samarbeidsnettverk 
basert på gjensidig tillit 
- Forbedre læringsutbyttet til elevene ved å koble skolens innhold til elevenes 
hverdagsliv og deres familiebakgrunn 
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- Utvikle undervisningsopplegg forankret i den informasjonen som ble samlet inn 
gjennom hjemmebesøk til familiene. 
Funds of knowledge teorien framhever at læring skjer gjennom deltakelse i uformelle 
samfunnsaktiviteter og i formelle fellesskapshendelser. Praktisering av funds of knowledge 
vil kunne gi skolen nye måter å utveksle læring på tvers av kontekstene som eleven befinner 
seg i (Subero, Vujasinovic & Guitart, 2016). Ved å kartlegge familienes og barnas funds of 
knowledge kan disse ressursene inkorporeres i opplæringen for å bygge en bro mellom skolens 
innhold og elevenes hverdagserfaringer. En funds of knowledge tilnærming innebærer en 
anerkjennelse av familiers og elevers ressurser til pedagogisk bruk i skolen (Guitart, 2016). 
 
Funds of knowledge tilnærmingen har i hovedsak handlet om å kartlegge familiers 
kunnskapsfond, altså hva de voksne i familien har av kunnskapsressurser. Disse ressursene 
innehas ikke nødvendigvis av barna i familien. Disse skaper sin egen sosiale tilværelse hvor 
de tilegner seg sine egne kunnskapsfond som kan være helt uavhengig av familiens 
kunnskapsfond forøvrig. Kjernen i Vygotksys teori som vi også finner i funds of knowledge 
tilnærmingen er at menneskelig utvikling er et resultat av samhandling mellom mennesker 
og deres sosiale miljø. Dette er samhandling mellom foreldre, lærere, klassekamerater, 
søsken og så videre som også involverer kulturelle artefakter som eksempelvis bøker, leker, 
filmer, smarttelefoner, datamaskiner og også praksiser et barn deltar i klasserommet, i 
hjemmet eller på lekeplassen. Barnet er en aktiv deltager i denne samhandlingen og tilegner 
seg kunnskap, ferdigheter og holdninger fra erfaringene barnet gjør seg. Tiden og kulturen i 
det samfunnet som barnet vokser opp i kombinert med hendelser avgjør hva barnet vet og 
liker men også hvilke mentale redskaper barnet vil tilegne seg og hvordan disse redskapene 
vil forme barnets sinn (Guitart, 2016, s. 81-82). 
 
For at læreren skal kunne nærme seg hva elevene interesserer seg for, hva de selv har 
identitet i, for å kunne benytte seg av dette i opplæringen, er teorien som presenteres på neste 






2.5 Funds of identity 
Verden er på mange måter mindre i dag enn den var for hundre år siden. Med økt globalisering 
og hvor barn, unge og voksne har tilgang til hele verden gjennom sin smarttelefon bidrar dette 
til at hva vi identifiserer oss med og hvordan vi gjør det er betydelig mer komplisert enn når 
man tidligere hadde et mer essensielt syn på identitet; et land, en kultur, et språk, en identitet.  
Identitet eksisterer ikke kun i bevisstheten til mennesket, men er distribuert utover blant andre 
mennesker som signifikante andre, artefakter, aktiviteter og situasjoner og identitetsfond vil 
da omfatte objekter, aktiviteter eller andre mennesker som er delaktig i opplevelser eller 
mennesker som regnes som betydningsfulle. Begrepet «Funds of Identity» kan dermed 
defineres slik: 
...funds of identity are historically accumulated, culturally developed, and socially distributed 
resources that are essential for people’s self-definition, self- expression, and self-
understanding. In other words, the term funds of identity which we are using here denotes a 
set of resources or box of tools and signs (Esteban-Guitart & Moll, 2014, s. 37).  
Det som er viktig og identitetsdannende for individet (eleven) er fokuset. 
I en praktisk-pedagogisk sammenheng kan eksempler på identitetsbærende artefakter være 
tegninger, selvportretter, videoer, bilder eller dagbøker. Disse artefaktene er mobile og kan tas 
med inn i forskjellige livssituasjoner. Funds of identity søker å kartlegge og identifisere disse 
identitetsbærende artefaktene og bruke disse som en ressurs for å skape en sammenheng i og 
utenfor skolen. Dette medfører at identitetsfond bør sees på som ressurser som kan brukes i 
læringsarbeidet og at skolen er en kontekst som må kobles til praksiser og aktiviteter som 
mennesker er en del av (Guitart, 2016).  
Hovedmålet ved å bruke en Funds of identity tilnærming i en praktisk pedagogisk 
sammenheng er å avdekke hvilke ressurser og strategier som kan bidra til å finne og mobilisere 
identitetsartefakter og benytte disse til å utvikle meningsfulle og kontekstualiserte 
undervisningssituasjoner. Skolen må i utviklingen av undervisningsopplegg da ta hensyn til 
barnas bakgrunnskunnskap og erfaringer for å kunne skape ny kunnskap (Subero et al., 2016).  
Læring er ikke bare en kognitiv og sosial erfaring, men også en identitetsdannende erfaring. 
Hvem vi er, hva vi er kapable til å få til og hva vi ønsker å bli, basert på hva vi lærer, blir 
 18
kontinuerlig utfordret når vi er deltagere i læringssituasjoner (Ligorio, 2010, s. 97). Læring og 
identitetsdannelse henger nøye sammen. 
Ved å kartlegge interesser og hverdagspraksiser en familie og et barn har, vil en kunne avdekke 
hva barnet interesserer seg for og dermed har identitet i. Identitetsfond baserer seg ofte på 
kunnskapsfond men det er ikke gitt at det motsatte er tilfelle. Hvis en elev kommer fra et 
gårdsbruk med dyrehold, er det rimelig å anta at eleven kan mer om gårdsdrift og dyrehold 
enn elever som ikke er oppvokst på gård. Likevel kan det være andre ting eleven har identitet 
i enn gårdsdrift og dyrehold. Ved å kartlegge ikke bare kunnskapsfond men også identitetsfond 
vil man som lærer kunne danne en solid grunnmur for både lærings- og relasjonsarbeid. 
Å benytte seg av en elevs identitetsfond i opplæringen hviler på premisset om at man oppnår  
dypere og mer effektiv læring ved å inkludere elevens personlige interesser og lidenskap om 
noe eleven bryr seg mye om inn i opplæringen (Ito et al., 2013). Elever lærer og presterer 
bedre ved at de får mulighet til å delta i meningsfulle praksiser som er basert på deres tidligere 
kunnskap, erfaringer og om tema de kan identifisere seg med (Guitart, 2016, s. 80). Ved å 
anerkjenne hva eleven har identitet i vil dette ha positiv innvirkning på relasjonen mellom 
elev-lærer. Nordahl (2010) viser til at i en god relasjon forstår læreren eleven, kjenner til deres 
interesser og anvender dette i undervisningen. 
 
2.5.1 Identitetsfond i et Vygotskyperspektiv 
Læring i et sosiokulturelt perspektiv hevder at læring foregår hele tiden i omgang med andre 
personer. Hvis man skal benytte dette perspektivet på menneskers identitetsdannelse hevder 
Guitart (2016) at for å forstå hvordan identitet skapes hos mennesker må man inkludere 
menneskers erfaringer over tid hvor disse erfaringene er gjort på tvers av sosiale settinger og 
praksiser og som så blir nedfelt i identitetsartefakter som eksempelvis identitetstekster. Guitart 
hevder altså at identitetsskapende handlinger er et produkt av sosial interaksjon med artefakter 
som ord, bilder og grafikk nedfelt i mikro- og makrokontekster. Identitetsdannelse skjer på lik 





Guitart (2016) skiller mellom fem hovedtyper identitetsfond: 
Type Beskrivelse Eksempel 
Sosiale identitetsfond Mennesker (signifikante andre) som 
er såpass viktige i hverdagen at har 
evnen til å påvirke følelser, atferd og 




Institusjonelle identitetsfond Strukturer og mekanismer av sosial 
art som påvirker ens atferd innenfor et 
gitt fellesskap eller gruppe 
Ekteskap, religion, 
lover 




Kulturelle identitetsfond Artefakter (symboler, redskap, 
sosiale kategorier) som 










Identitetsfond blir skapt ved sosial samhandling mellom mennesker i gitte kontekster og er 
opplevde erfaringer som kan omfatte signifikante andre, kulturelle redskap, geografiske 
områder, institusjoner og aktiviteter mennesker bruker for å uttrykke og forstå seg selv. 
Gjennom læringsaktiviteter skaper mennesker identitetsartefakter som muliggjør en utvidelse 
av både kunnskap og evner og også skape en sammenheng mellom kontekst og erfaring 
(Guitart, 2016). 
Ved å benytte seg av elevenes identitetsfond i opplæringen kan man koble tidligere kunnskap 
og læringserfaringer utenfor skolen sammen med ny akademisk kunnskap og formelle 
læringssituasjoner i en utdanningskontekst. Mennesker vil gjennom livet delta i mange 
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læringssituasjoner, hvor man lærer noe, enten intensjonelt som ved eksempelvis delta på et 
seminar eller lære å spille et dataspill og mestre dette på riktig måte. Fra disse erfaringene vil 
mennesker etterhvert danne seg sine egne subjektive læringserfaringer hvor de er bevisst over 
at de lærte noe og gjenkjenne dette som en læringshendelse (Guitart, 2016). 
 
2.5.2 Kartlegging av identitetsfond 
Etnografi har som mål å studere én kultur og i etnografiens begynnelse var det gjerne 
mennesker i en annen og fremmed kultur som var fokuset for forskningen. Etterhvert ble 
etnografer mer og mer interessert i å studere mer kjente og nære kulturer.  
Det tradisjonelle synet på kultur har ofte båret preg av at kultur er forstått som det 
meningsgivende for livet til en befolkning. Kultur er kulturen for én type befolkning. Kulturen 
til denne befolkningen er klart forskjellig fra kulturen til andre befolkninger (Bergmann, 
2004). En slik forståelse av kultur vil aldri kunne ta høyde for at kulturer blander seg med 
hverandre og at kulturer utveksles.  
Det var Wolfgang Welsch som framsatte transkultur som en ny og dynamiske måte å tenke 
om kultur på og med et ønske om at dette skal erstatte det tradisjonelle og essensielle synet på 
kultur. En essensiell forståelse av kultur som preges av at kulturer blir identifisert av språk, 
tradisjoner og hvor i verden de befinner seg geografisk vil være problematisk på mange måter 
i følge Welsch. 
Transkultur er et begrep som søker å vise at kultur i dag søker utover. Transkultur kan forstås 
på både mikro- og makronivå. Vår moderne verden er kompleks og migrasjon gjør at man ikke 
nødvendigvis tilhører et bestemt område. Mobilitet gjør at mennesker i dag er mer globale og 
regionale enn lokale og man snakker gjerne om en hybridisering av kultur (Welsch, 1999). 
Kulturer kommer i kontakt med hverandre og de griper inn i hverandre noe Mary Louise Pratt 
bruker som et bilde i sin artikkel om «Contact Zones» (Pratt, 1991). Det blir stadig 
vanskeligere å trekke klare grenser mellom kulturer og kulturelle identiteter fordi disse dannes 
og nydannes i en kontinuerlig prosess gjennom en kulturell utveksling og forandring (Dewilde 
& Skrefsrud, 2015).  
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Moderne etnografi søker å beskrive handlinger, tanker og følelser hos forskningsdeltagerne i 
kontekst av deres daglige liv og deres egne erfaringer. Karen O´Reilly argumenterer for at 
etnografi er en ideell tilnærming for å undersøke praksiser i det sosiale liv (O´Reilly, 2011). 
En lærer skal helst være en ekspert på å formidle kunnskap og læring, men ved å innta en 
etnografisk tilnærming må eksperten forandre fokus fra å være den som formidler læring til 
den som er der for å lære om sine elevers liv for å forbedre læringen til sine elever.  
Guitart (2016) foreslår at lærere kan sette seg inn i etnografisk litteratur for å forberede seg til 
å foreta etnografiske besøk hjem til elever og deres foresatte. Disse besøkene skal ha en åpen 
og undersøkende tilnærming i motsetning til en klinisk og evaluerende psykoanalytisk 
tilnærming. Målet med å besøket er ikke å bedømme, men å søke forståelse av hvordan 
mennesker skaper mening i sine liv og gjennom sine praksiser og hva barn og familie 
interesserer seg for.  
Læreren bør innhente tillatelse til og avtale et hjemmebesøk hos elevenes familie. Læreren 
som etnograf starter sine undersøkelser allerede i det vedkommende starter er på vei for å 
foreta et hjemmebesøk. Hjemmene kan være fulle av informasjon både utvendig og innvendig 
om hva slags type ressurser de respektive familiene innehar. Det er viktig at læreren utvikler 
en aktiv og sensitiv observasjonsevne for å kunne tilegne seg et antropologisk og etnografisk 
blikk som evner å se de forskjellige familiers liv og virke (Guitart, 2016). 
Neste skritt vil naturlig nok være selve besøket hvor læreren introduserer seg og forklarer 
grunnen til hjemmebesøket. Det må vektlegges at møtet skal bære preg av en hyggelig samtale 
hvor målet er å lære mer om eleven og elevens familie som kan bidra til bedre læring og 
etablere en god relasjon til både eleven og elevens foresatte (Guitart, 2016). 
Hjemmebesøket er en gyllen mulighet til å kartlegge både familie og elever med tanke på 
hvilke ressurser disse har som læreren kan benytte for å etablere relasjoner til både familie og 
barn. Når vi nå har sett på sammenhengen mellom Deweys og Vygotskys teorier om hvordan 
skolen bør bygge bro mellom elevenes livsverden og skolens innhold og sett på hvordan funds 
of knowledge and identity kan brukes som tilnærming for å muliggjøre dette er det naturlig at 
vi i neste kapittel ser på teoretiske perspektiver som omhandler relasjoner mellom elev og 
lærer. 
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2.6 Relasjonen mellom elev og lærer 
I det følgende vil jeg redegjøre for betydningen relasjoner har for mennesker generelt og for 
lærer-elev spesielt samt redegjøre for tillitens plass i relasjoner. 
 
2.6.1 Læreren som tilknytningsperson 
Mennesker har et psykologisk behov for å være knyttet til andre mennesker gjennom 
relasjoner. En teori som favner denne forståelsen er forankret i tilknytningsteorien introdusert 
av John Bowlby på slutten av 60-tallet. Dette var en teori som Bowlby i utgangspunktet brukte 
om små barns tilknytning til sine foreldre (Bowlby, 1969). Forskere som Robert Pianta har 
senere funnet sammenhenger mellom denne tilknytningen og relasjoner til læreren. Der hvor 
Bowlby i sin teori så en tilknytningsfigur som en person et barn vil ha et nært forhold til i 
spesielt sårbare situasjoner, som en trygg base som fungerer som et sosialt anker, ser Pianta at 
en lærer også kan være en slik trygg base for eleven (Drugli, 2012; Pianta, 1999; Reite, 2016). 
Når barn begynner på skolen så har de med seg en tilknytningshistorie fra hjemmet og fra 
barnehagen. Det er foreldrene som er barnas primære og viktigste tilknytningspersoner og det 
er funnet sammenheng mellom en trygg tilknytning til foreldre og en god sosial fungering i 
skolen (Miles & Stipek, 2006). Barn knytter seg først og fremst til sine foreldre og eventuelt 
andre nære familiemedlemmer men de kan også knytte seg til ansatte i skole og barnehage 
som de tilbringer mye tid sammen med (Drugli, 2012, s. 22). I følge Smith (2002) knytter barn 
seg til personer som gir dem fysisk og emosjonell omsorg, som er rimelig stabilt tilstede i 
deres liv og som er villig til å inngå i en nær og positiv relasjon til dem. Tilknytning speiler en 
relasjon som et barn bygger opp over tid som er et resultat av at denne personen har vist 
vedvarende varme og omsorg over tid. Barnet får dermed tillit til denne personen som da kan 
bli en tilknytningsperson.  
Pianta hevder som tidligere nevnt at en lærer også kan være en slik tilknytningsperson. Dette 
fordrer dog at læreren tar aktivt del i prosessen som kreves for at en elev opplever læreren som 
betydningsfull. Tid er et viktig stikkord i denne sammenhengen. Læreren må ta aktivt del i 
elevens liv og bevisst utnytte potente øyeblikk og situasjoner slik at dybden og betydningen 
av relasjonen mellom elev og lærer utvikles (Brandtzæg, Torsteinson & Øiestad, 2017b). En 
nær og positiv relasjon til læreren kan være med på å bedre elevers emosjonelle, sosiale og 
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skolefaglige fungering til tross for at de er emosjonelt utrygge når de begynner på skolen 
(O´Connor & McCartney, 2007).  
Gevinsten ved å oppnå at eleven har en trygg tilknytning til læreren er at læreren blir viktig 
for eleven. Eleven vil i større grad høre på læreren, være motivert for å lære av læreren og 
tørre å spørre i situasjoner hvor eleven opplever usikkerhet eller føler engstelse. Disse 
kvalitetene vil igjen påvirke læringsutbyttet noe forskning viser. Relasjonen mellom lærer og 
elev er viktigst for elevens læring og at læreren er den mest betydningsfulle faktoren i elevenes 
skolehverdag (Brandtzæg et al., 2017b; Drugli, 2012).  
Ved at det er tilknytning mellom elev og lærer vil dette gjøre at elevene vil føle seg trygge, 
noe som frigjør elevenes energi til læring og utforsking. Tilknytningen danner i tillegg et viktig 
grunnlag for elevens sosialisering ved at læreren vil bli en sentral rollemodell for eleven. 
Eleven vil ta det som læreren formidler på alvor (Bergin & Bergin, 2009). Det viser seg også 
en trygg tilknytning til nære voksenpersoner som foreldre og lærere er viktig for utviklingen 
av selvstendighet og autonomi hos eldre elever og tenåringer (Drugli, 2012). 
 
2.6.2 Relasjonskompetanse 
Å være en relasjonskompetent lærer innebærer å kunne ta ansvar for sin egen kommunikasjon 
og adferd slik at denne er til det beste for elevene. Det innebærer at man gjør seg bevisst på 
hvordan man som profesjonell reagerer og oppfører seg i møte med ulike elever og man har 
evne til å tilpasse seg de ulike elevenes behov. Grunnet det asymmetriske relasjonsforholdet 
mellom elev og lærer hvor læreren er den parten med mest makt i kraft av sin yrkesrolle og 
voksenperson, er det lærerens særlige ansvar å ivareta elevens interesser i samspillet mellom 
partene. Begrepet relasjonskompetanse brukes i sammenhenger hvor en av partene i relasjonen 
kan regnes som profesjonell og at det kan forventes og stilles krav til hvordan den profesjonelle 
parten skal samhandle med den andre parten i relasjonen.  Relasjonskompetanse er dynamisk 
og bør utvikles gjennom kunnskap, økt innsikt, refleksjoner og veiledning (Drugli, 2012). 
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2.6.3 Tillit og epistemisk tillit 
Tillit er et sentralt kjennetegn på gode relasjoner og er således også viktig i relasjonen mellom 
elev og lærer. Tillit vokser fram som et resultat av et positivt samspill fordi det oppstår en 
opplevelse av at den andre er til å stole på. Tillit fungerer som lim i relasjonene ved at den 
bygger bro mellom ulikheter og muliggjør dialog (Kristiansen, 2006). Tilliten ufarliggjør 
forholdet mellom to forskjellige parter og er med på å gi rom for forskjelligheten og for 
justeringer i samspillet mellom disse (Drugli, 2012). Det er læreren som er den voksne og 
profesjonelle parten i relasjonen mellom elev og lærer og det er således læreren som innehar 
ansvaret for å for å legge til rette for at eleven skal opparbeide seg tillit til læreren gjennom 
måten læreren møter elevene på. Dette innebærer en lærer som er forutsigbar, holder avtaler, 
er troverdig og rettferdig, forståelsesfull, imøtekommende og er lyttende i sin omgang med 
elevene (Thomas Nordahl, 2010). Dette blir også framhevet i Ludvigsen-utvalgets rapport 
Fremtidens skole hvor det blir understreket hvor viktig det er at «elevene tør å utfolde seg, og 
at de opplever kulturen og relasjonene til lærere og medelever som støttende og tillitsfulle» 
(NOU 2015: 8, 2015, s. 76). 
Tillit er den gode relasjonens «virkestoff» og et begrep som ganske nylig har blitt introdusert 
er epistemisk tillit. Dette begrepet stammer fra ordet epistemologi som vi kjenner fra 
vitenskapsteori og dreier seg om hvordan kunnskap oppnås. Epistemisk tillit dreier seg om 
individets tillit og vilje til å ta imot ny kunnskap og oppleve den som relevant og brukbar 
(Fonagy & Allison, 2014). Det er psykolog og professor Peter Fonagy som regnes som 
personen som lanserte begrepet gjennom sin forskning og praksis innenfor psykoterapifeltet. 
I et evolusjonært perspektiv hevder Fonagy at det har vært livsnødvendig for mennesker å lære 
av de mer erfarne. Epistemisk tillit handler om tillit til å lære, det handler om å godta og stole 
på at det den andre formidler er sant og relevant for en selv (Holth & Fonagy, 2017).  
Selv om ikke alle elev-lærer-relasjoner innebærer dypfølte tilknytningsbånd så er lærerens 
evne til å interessere seg for barnet og barnets ståsted og å se barnet innenfra noe som fremmer 
tilknytning. Ved å forstå og se barnet innenfra vil en kunne fremme en epistemisk tillit i alle 
relasjoner, noe som vil kunne bidra til at elevene blir mer tilgjengelig for læring (Bergin & 
Bergin, 2009; Brandtzæg, Torsteinson & Øiestad, 2017a).  
Voksne kan utløse trygghet hos barn og legge til rette for læring ved å vise at man er genuint 
opptatt av barnet og søker å forstå barnet innenfra. Dette kan gjøres ved å signalisere at man 
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er genuint opptatt av barnets ståsted. Dette kan gjøres ved bruk av øyekontakt, forsøke sette 
ord på det som barnet opplever som vanskelig og anerkjenne barnet. Over tid vil en slik form 
for kommunikasjon skape tillit hos barnet og stimulere barnet til åpenhet for ny kunnskap. 
Ved at lærer viser interesse for elevens verden vil det bygges en epistemisk tillit hvor det å 
henvende seg til lærer for hjelp og kunnskap vil vær enklere. I følge Fonagy vil den 
epistemiske tilliten et barn har til sin lærer åpne opp den mentale veien som kunnskapen 
transporteres på, en «motorvei for læring» (Fonagy & Allison, 2014). Det er derfor det er 
avgjørende for læreren å etablere en god relasjon til sine elever. Epistemisk tillit dannes ved 
at voksne anerkjenner  de erfaringer barnet har og er villig til å innta barnets ståsted og se 
barnet innenfra (Brandtzæg et al., 2017b). 
 
2.6.4 Mentalisering 
Med begrepet mentalisering refereres det til den egenskapen alle mennesker har til å forstå 
egen og andres mentale tilstand som behov, ønsker, følelser og atferd som følger av disse 
tilstandene (Brandtzæg et al., 2017b). Mentalisering er noe vi som mennesker gjør ubevisst 
hver dag. I samtale med elever eller voksne arbeider sansene våre underveis med en strøm av 
informasjon. Vi hører og registrerer hva som blir sagt i samtalen men samtidig legger vi merke 
til tonefall på det som blir kommunisert, vi leser og tolker kroppsspråk og blikk og vi 
registrerer den spesifikke konteksten samtalen befinner seg i. Det handler om å være sammen 
i øyeblikket, dele følelser, intersubjektivitet og eleven skal oppleve å bli «følt», som er en 
dypere opplevelse av å bli forstått enn om forståelsen kun hadde blitt formidlet med ord 
(Brandtzæg et al., 2017b). 
Hva betyr det så at læreren bør kunne mentalisere? Ifølge Brandtzæg, Torsteinson & Øiestad 
(2017) betyr dette at læreren må kunne mestre å ha oversikt over egne reaksjoner ovenfor 
eleven og samtidig forstå hva eleven trenger i det aktuelle øyeblikket. Ved at læreren mestrer 
dette, vil disse øyeblikkene påvirke elevens tillit positivt og bidra til at eleven får en økt 
selvforståelse. Dette krever høy grad av relasjonsbevissthet og relasjonskompetanse hos 
læreren. 
God mentaliseringsevne kombinert med en klasseledelse som er preget av varme, 
oppmerksomhet, støtte og omsorg og som har tydelige forventninger til sine elever og som 
samtidig har en balanse mellom støttende, utfordrende og krevende læringsaktiviteter for sine 
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elever vil kunne lykkes bedre med å hjelpe sine elever til å nå sine mål. May Britt Postholm 
bruker begrepet «warm demanders» i sin artikkel om lærere som mestrer den type 
klasseledelse som er nevnt ovenfor (Postholm, 2013). 
Ved kartlegging av elevens og familiens ressurser ved hjelp av et hjemmebesøk, vil det 
etableres en relasjon med både elev og foreldre. Denne informasjonen er første skritt på veien 
i relasjonsbyggingen mot elever og foreldre som kan forankres i deres kunnskaps- og 
identitetsressurser. Målet er at læreren skal bli en tilknytningsperson for eleven og læreren 
skal videre oppnå tillit til både foreldre og elever og etterhvert ved hjelp av 
relasjonskompetanse og mentalisering så kan læreren oppnå elevens epistemiske tillit som vil 
åpne elevenes mentale motorvei for læring.  
 
2.6.5 Risiko- og beskyttende faktorer 
Risikofaktorer kan være hendelser, forhold eller annet som er med på å øke sannsynligheten 
for et bestemt uønsket resultat. Disse faktorene kan være av individuelle forutsetninger som 
eksempelvis temperament eller kognitive vansker. Faktorene kan også finnes i elevens miljø 
for øvrig med konfliktfylte familieforhold, rusproblematikk eller kriminalitet (Overland, 
2007). Men risikofaktorer kan også finnes i det opplæringstilbudet eleven får eller hvordan 
skolen møter elevens behov. Slike risikofaktorer kan eksempelvis være dårlig klasseledelse, 
ustrukturert undervisning eller dårlig relasjon mellom elev og lærer (Reite, 2016).  
Beskyttelsesfaktorer er da definert som trekk ved individ, familie og/eller samfunn som er 
relatert til redusert sannsynlighet for et negativt utfall for eleven. En god og solid elev-lærer 
relasjon er én slik beskyttelsesfaktor som kan motvirke eventuelle risikofaktorer hos elever 
(Reite, 2016). 
Lærere som kjenner elevene sine godt ved at de eksempelvis vet hva elevene har identitet i vil 
også vite hva de skal gjøre for å motivere dem fordi de vet hva hver enkelt elev har behov for. 
Disse lærerne er bedre rustet til å ivareta elevenes grunnleggende psykologiske behov. Det er 
derfor naturlig at neste kapittel presenterer noen sentrale perspektiv om motivasjon generelt 
og selvbestemmelsesteorien spesielt.  
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2.7 Motivasjon 
Motivasjon handler om hvordan følelser, tanker og fornuft tvinner seg sammen og gir farge og 
glød til handlingene vi utfører. Det ligger følelser og forventninger forut for en aktivitet, de 
følger med mens vi utfører aktiviteten, og de legger seg som et slør rundt erindringen om 
handlingen» (Imsen, 1998) 
Motivasjon er et begrep som blir brukt i mange ulike sammenhenger. Vi hører om 
idrettsutøvere som er mer eller mindre motiverte for en ny sesong eller et nytt løp. Det samme 
hører lærere i klasserommene rundt om i verden. Elever er mer eller mindre motivert for det 
de skal gjøre. Motivasjon blir ofte målt, gjerne mot prestasjoner av både fysisk og faglig art 
og begrepet blir brukt på tvers av både kjønn og alder.  
Selve begrepet motivasjon er et sammensatt begrep som det kan være krevende å redegjøre 
for på en oversiktlig måte innenfor rammene denne oppgaven gir og jeg velger derfor å 
fokusere på Deci og Ryans selvbestemmelsesteori som et av elementene i bakteppet som denne 
oppgavens undersøkelser og drøftinger skal holdes opp mot. 
 
2.7.1 Selvbestemmelsesteori  
Self Determination Theory eller selvbestemmelsesteori er ikke bare en teori alene men et 
teoretisk rammeverk bestående av flere delteorier om motivasjon som ble lansert i 2000 av 
Richard M.Ryan og Edward L. Deci og har hatt stor påvirkning og innflytelse på hvordan man 
ser på menneskers motivasjon for handling.  
«To be motivated means to be moved to do something» skriver Ryan og Deci (2000, s. 54). 
Motivasjon handler altså om hva som skal til for at vi ønsker å utføre noe. Men motivasjonen 
kan variere både i nivå og innhold. Hvor mye motivasjon man har for å utføre noe er noe vi 
alle kjenner på hver eneste dag. Hva slags type motivasjon vi har er også forskjellig.  
Selvbestemmelsesteorien bygger på en antagelse om at menneske er en aktiv organisme som 
ønsker utvikling og søker utfordring og at dette er en medfødt trang. Fra utfordringene får en 
nye erfaringer og perspektiver og disse vil igjen bidra til at menneske utvikler seg videre og 
tilegner seg mer lærdom (Ryan & Deci, 2004). 
 28
Selvbestemmelsesteorien er et omfattende teoretisk rammeverk og det vil ikke være plass 
innenfor rammene i denne avhandlingen til å kunne yte den full rettferdighet. Jeg har derfor 
måtte velge å redegjøre for de delene av det teoretiske rammeverket jeg anser som mest 
fornuftig å drøfte opp mot de funn jeg har gjort i undersøkelsen. I det følgende vil jeg derfor 
redegjøre for noen sentrale punkt i selvbestemmelsesteorien. 
 
2.7.2 Indre og ytre motivasjon 
I selvbestemmelsesteorien skilles det mellom indre og ytre motivasjon. Når man snakker om 
indre motivasjon så menes det at en persons handlinger er drevet av en indre glede over å gjøre 
det man gjør. Det man driver med er enten så gøy eller så interessant og morsomt at man 
fortsetter handlingen på grunn av dette.  
Mye tyder på at aktivitet, vitebegjærlighet, nysgjerrighet og lek allerede fra fødselen og 
gjennom oppveksten til å bli et voksent menneske er viktige egenskaper nedfelt i mennesket 
og som er naturlig motiverende og som ikke trenger noen ytre insentiver for å utføres. Denne 
naturlige motivasjonen er viktig i den kognitive, sosiale og fysiske utviklingen da det å 
forfølge iboende interesser høstes erfaringer og kunnskap utvikles (Ryan & Deci, 2000). 
Ved snakk om ytre motivasjon er handlingen drevet av et ønske om å oppnå noe ut over 
handlingen i seg selv. Handlingen er motivert av at den vil lede til et ønsket utfall og er 
instrumentell.  
 
2.7.3 Grunnleggende psykologiske behov 
Ryan & Decis teoretiske teoretiske rammeverk omfatter som tidligere nevnt flere delteorier. I 
denne undersøkelsen har jeg valgt å fokusere på den delteorien som er kalt Basic Needs Theory 
(BNT) eller grunnleggende psykologiske behov på norsk. Denne teorien definerer tre 
grunnleggende psykologiske behov som ligger til grunn for all motivasjon. Disse er: 
1. Tilhørighet (Et menneskelig grunnbehov for å høre til – tilhørighet) 
Alle mennesker trenger en opplevelse av emosjonell tilhørighet og trygghet i et 
fellesskap. Følelsen av reell trygghet, verdsettelse, respekt og omsorg innenfor 
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tilfeldige eller signifikante grupper er behov som bør støttes for at man skal oppleve 
følelsen av tilhørighet. Familie og nære personlige fellesskap regnes som de viktigste 
men behovet for tilhørighet er også til stede hvis en deltar i mer perifere grupper og 
miljøer. 
 
2. Kompetanse (Et menneskelig grunnbehov for å mestre - kompetanse) 
Kompetansebehovet handler om menneskers behov for å være kompetent og føle 
mestring i samhandling med sine omgivelser. Med mestring menes det i tillegg til 
mestring av mentale og fysiske ferdigheter, også mestring av samhandling med 
omgivelsene hvor man skal håndtere vennskap og samarbeid med medelever og lærere.  
Dette behovet kan stimuleres eller hemmes av lærere. Det er viktig at elevene får 
optimalt utfordrende oppgaver, feedback og anerkjennelse. 
 
3. Autonomi (Et menneskelig behov å få være kilden til det en gjør) 
Autonomi handler om opplevelsen av å ha valgfrihet over hva en gjør og kontroll over 
hvordan en vil gjøre det. Autonomi handler om menneskets behov for å oppleve 
eierskap over egen atferd og følelse av frihet. Det å ha muligheten til å handle og 
gjennomføre aktiviteter ut fra egeninteresse og ut fra egne integrerte verdier.  
I selvbestemmelsesteorien er de tre grunnleggende psykologiske behovene nevnt ovenfor noe 
alle mennesker søker å tilfredsstille for at vi skal kunne utvikle oss mentalt og gi oss en 
opplevelse av at vi er i en behagelig tilstand. I følge selvbestemmelsesteorien øker den indre 
motivasjonen hvis et menneske lever i et miljø hvor visse grunnleggende behov blir tilfredsstilt 
(Ryan & Deci, 2017).  
Selvbestemmelsesteorien søker å forklare motivasjon som en drivkraft mot tilfredsstillelse av 
de sentrale menneskelige psykologiske behov som er autonomi, kompetanse og tilhørighet. 
Ved å tilfredsstille disse behovene vil det selvbestemmende mennesket utvikles. Når et 
menneskets basale behov blir støttet av betingelsene de lever under vil det trives, utvikle seg, 
nå sine målsetninger og føle velvære i tilværelsen. Motivasjonen vil ifølge Ryan&Deci (2017) 
påvirkes av i hvilken grad disse behovene blir tilfredsstilt og hvis et eller flere av behovene 
ikke dekkes vil det påvirke den indre motivasjonen negativt.   
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2.8 Skole – hjem samarbeid 
I dette kapitlet søker jeg å redegjøre for perspektiver på hva som kjennetegner et godt skole-
hjem samarbeid. Det er også et mål å synliggjøre sammenhengen mellom et godt skole-hjem 
samarbeid og elevenes sosiale og faglige fungering i skolen.  
Foreldre og lærere har et felles ansvar for barnas utvikling og læring som er nedfelt i 
skolelovgivning og offentlige direktiver. Et godt samarbeid mellom hjem og skole har stor 
betydning for alle elever og er en uutnyttet ressurs i norsk skole (Samnøy, 2015). Forskning 
viser at et godt skole-hjem samarbeid hvor foreldre har en aktiv rolle har en positiv betydning 
for barn på en rekke områder som bedre læringsutbytte, bedre selvregulering, bedre trivsel, 
færre atferdsproblemer, mindre fravær, gode relasjoner til medelever og lærere, bedre 
arbeidsvaner, en mer positiv holdning til skolen, bedre leksevaner og arbeidsinnsats og høyere 
ambisjoner med hensyn til utdanning  (Epstein, 2010, 2016; Fan & Chen, 2001; Thomas 
Nordahl, 2015). 
 
2.8.1 Ulike roller mellom foreldre og lærere 
Forholdet mellom lærere og foreldre er asymmetrisk akkurat som forholdet mellom elev og 
lærer. Læreren er skolen som organisasjon sin representant og forventes å ha kjennskap til 
skolelovgivning og oversikt over det hva det skal undervises i samt hvordan dette best bær 
formidles gjennom god undervisning. Det er rimelig å forvente også at læreren innehar 
kjennskap til de rammer og rutiner en skolehverdag er i samt en forståelse og noe kjennskap 
til skole- og klassemiljø. Læreren er den profesjonelle parten i samarbeidet (Samnøy, 2015). 
Foreldrene er privatpersoner i møtet med læreren og skolen. Skolen er ikke en arena de 
frekventerer daglig slik som sine barn og de vet vanligvis lite om hvordan skolehverdagen 
forløper annet enn hva de får høre fra sine barn eller hva lærere skriver om på en eventuell 
ukeplan. De vet lite om dynamikken mellom elever og lærere og hvordan deres eget barn 
agerer i skolehverdagen (Samnøy, 2015). 
Med bakgrunn i det faktum at skolen i stadig større grad tar ansvar for barn og unges læring 
og utvikling skisserer Nordahl (2015) tre alternative utviklingsscenarier for samarbeidet 
mellom hjem og skole. 
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Scenarie 1 skildrer en skolehverdag hvor skolen tar over store deler av foreldrenes ansvar for 
og realisering av barn og unges oppdragelse. Holdningen er at barndommen er noe barnehage 
og skole tar seg av og foreldrene vil ikke bare finne seg i dette men faktisk kreve det. Fordi 
barna er i skolen er det da en selvfølge at det er skolen og lærerne som tar hele ansvaret. 
Foreldre vil i liten grad se nødvendigheten ved å involvere og engasjere seg i barnas opplæring 
og skolehverdag. Foreldre vil framstå som kravstore og innenfor dette scenariet vil det bli 
ekstra utfordrende hvis foreldrene ikke er fornøyd med opplæringen eller om de opplever at 
barna ikke har det bra i skolehverdagen. Skole og lærere vil bli stilt ansvarlig og det er et 
nærmest ikke-eksisterende samarbeidsklima som kan bidra til det beste for barna. 
Scenarie 2 skisserer en klar ansvarsdeling mellom skole og hjem. Skolen ventes å ha ansvar 
for opplæringen i skolefagene mens foreldrene på sin side har ansvaret for barnas sosiale 
utvikling. I dette scenariet har foreldrene definerte oppgaver som gjør at de ikke kan definere 
alt som skolens ansvar. Likevel vil dette samarbeidet ikke bli et reelt samarbeid mellom hjem 
og skole, da det er skolen som legger premissene. Det vil være tilnærmet umulig å skille 
skolens og hjemmets oppgaver på en slik måte da skolen vil påvirke elevens sosiale og 
personlige utvikling i kraft av all den tid de tilbringer på skolen. Hvis en elev skulle vise 
problematisk atferd er veien kort for skolen til å kunne peke på foreldrenes manglende evne 
til å fullføre sin del av ansvaret i stedet for å se kritisk på sin egen virksomhet. Resultatet i en 
eventuell konflikt med hjemmet kan bli skyldfordeling framfor samarbeid om løsninger til 
beste for elevene.  
Scenarie 3 skisserer et samarbeid mellom skole og hjem som preges av felles, gjensidig 
forståelse av ansvaret for opplæringen av eleven. Dialogen mellom skole og hjem er ektefølt 
og sannferdig og partene opplever hverandre som likeverdige parter. Fokuset er på de gode 
løsningene som er til det beste for eleven og både skole og hjem opplever hverandre som 
støttende for. De klare grensene som blir trukket opp i de to ovennevnte scenariene er opphevet 
og samarbeidet og ansvaret mellom hjem og skole griper inn i hverandre. Resultatet er et 
samarbeid vil bidra til en foreldregruppe som har medvirkning i det som foregår i skolen og 
blir sett på som en engasjert part i opplæringsarbeidet (Thomas Nordahl, 2015). 
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2.8.2 Samarbeid mellom hjem og skole har en verdi i seg selv 
Samarbeid mellom hjem og skole er ikke bare viktig for barn og unges læring og utvikling, 
men også viktig for foreldrene. Ved at hjem og skole har en gjensidig dialog, 
informasjonsutveksling og medvirkning kan foreldrene bli tryggere på at deres barn har det 
bra i skolehverdagen. Terskelen for å ta kontakt med skole og lærer blir lavere hvis det blir 
behov for å ta opp ting som er problematiske (Drugli & Onsøien, 2010). 
Ved at foreldre har en god relasjon til læreren og hvor foreldrene har visshet om at barnet 
klarer seg bra på skolen og samtidig vet at de kan ta kontakt med skolen hvis det skulle være 
noe, og at de erfarer at skole og lærer tar dem på alvor vil være i en god posisjon til å 
samarbeide med med skole og lærere om oppdrageransvaret. Foreldre i en slik situasjon vil ha 
får bekymringer omkring barnas skolegang. Et viktig mål for samarbeidet mellom skole og 
hjem er at skolen trygger foreldrene på at deres barn blir godt ivaretatt og at de skal være 
trygge og sikre på at barna har det bra i skolen (Thomas Nordahl, 2015). 
Ved at lærerne og skolen inntar en ressursorientert tilnærming i synet på foreldrene vil skolen 
ha et fokus på hvilke ressurser som kan bidra positivt i barn og unges liv og oppvekst. Dette 
er beskyttelsesfaktorer som ble redegjort for i kapittel 2.6.3. Ved å kartlegge hvilke ressurser 
en familie innehar med vektlegging på hva barn og foreldre får til, mestrer eller hvilke 
kompetanse de innehar vil læreren og skolen kunne bygge videre på dette slik at foreldre blir 
en ressurs for egne barns læring og utvikling i samarbeid med skolen (Thomas Nordahl, 2015) 
 
2.8.3 Hjemmebesøk som praksis for fremming av et godt 
samarbeid mellom hjem og skole 
Som tidligere nevnt viser forskning en klar sammenheng mellom godt samarbeid mellom hjem 
og skole og positive effekter for eleven. I rapporten «Makt og avmakt i samarbeidet mellom 
hjem og skole» beskriver Nordahl de generelle trekk ved samarbeidet som omfatter på hvilken 
måte og i hvilken form kontakten mellom hjem og skole foregår. Her kommer det fram at det 
store flertallet deltar i jevnlig konferansetime og foreldremøter. Ca. halvparten av foreldrene 
har hatt telefonisk kontakt med læreren en eller flere ganger.  
Kun 1,5% av de spurte hadde hatt samtale med lærerne i sitt eget hjem. Hjemmebesøk er en 
praksis som kan bidra til å knytte tettere bånd mellom hjem og skole ved at læreren viser aktiv 
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interesse for eleven, elevens familie og hjemmemiljø. Forskning viser at hjemmebesøk har 
god effekt på læringsutbyttet for elever som har utfordringer i skolen (Garbers, Tunstill, 
Allnock & Akhurst, 2006; T Nordahl, 2003). Skolebaserte forebyggende program som «De 
utrolige årene» og «Respekt» anbefaler hjemmebesøk som strategi for enkelte elever. I det 
engelske programmet «Sure Start» som hadde som mål å gi barn den best mulige starten i live 
gjennom å forbedre barnevern, barnehage og tidlige skolegang, helse- og familievern, er 
hjemmebesøk en av de mest suksessrike komponentene for å fremme et bedre 
foreldresamarbeid for foreldre som har behov for dette (Garbers et al., 2006) 
Ved at læreren benytter hjemmebesøk som praksis, viser vedkommende sitt engasjement for 
eleven på en høyst personlig måte. Det gir også foreldrene mulighet til å møte læreren på sin 
hjemmebane, i trygge omgivelser. Dette kan være hensiktsmessig ovenfor de av foreldrene 
som selv har et anstrengt forhold til skolen, som har psykiske vansker som sosial angst eller 
lignende. Det er et premiss at foreldrene vet at hensikten med møtet er for at læreren skal bli 
bedre kjent med både eleven og familien (Webster-Stratton & Okstad, 2005). Forskning viser 
videre at ved at læreren benytter hjemmebesøk som praksis kan dette bidra til å øke foreldrenes 
engasjement for skolen, og da særlig for de foreldrene som vanligvis engasjerer seg lite 
(Jeynes, 2003) eller for de familiene som har barn med store lærevansker (Hattie, 2009). 
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2.9 Oppsummering av teoretisk forståelsesramme 
I det foregående har jeg redegjort for teoretiske perspektiv som søker å forklare 
sammenhengen mellom hva lærers tiltak som i dette tilfellet er hjemmebesøk for å kartlegge 
elevers og foresattes kunnskaps- og identitetsfond og hva som kan være virkningen av 
hjemmebesøket på elever og foreldre. 
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Denne undersøkelsen har altså som utgangspunktet å undersøke hvordan lærere opplever 
hjemmebesøk bidrar til kartlegging av elevers kunnskaps- og identitetsressurser og hvilken 
betydning de opplever at denne innsikten utgjør for relasjonen mellom elev og lærer. 
 
Som teoretisk forståelsesramme for min undersøkelse har jeg i det foregående redegjort for 
flere teoretiske perspektiv som skal bidra til å belyse virkningen av hjemmebesøk som 
praksis fra forskjellige teoretiske vinkler. Jeg har valgt å redegjøre for det teoretiske 
grunnlaget for de praktisk-pedagogiske tilnærmingene funds of knowledge og funds of 
identity som hviler på Deweys pedagogiske filosofi og Vygotskys sosiokulturelle 
læringsteori.  
 
Hjemmebesøket er inngangsporten til å etablere en relasjon med elevene og deres foresatte. 
Dette er lærerens første tiltak på veien til å begynne arbeidet med å bygge broen mellom 
elevens livsverden og skolens innhold som Dewey beskriver i sin pedagogiske filosofi. I 
møte med foreldre og elever foregår det en kartlegging av både elevers og foreldres 
kunnskaps- og identitetsfond for å bli bedre kjent med hvilke ressurser læreren kan bygge 
relasjoner og undervisning på for å skape framtidige meningsfulle læringssituasjoner som 
kan frembringe det «ekkoet» i barnets sinn som Vygotsky skisserte i sin teori om barnets 
møte med skolens vitenskapelige begreper som skal knyttes til barnets spontane og 
erfaringsbaserte begreper.  
 
Skolen må etablere en forbindelse til mellom elevens verden og skolens innhold. Dette kan 














Det er skolens oppgave å bringe barnets livsverden og skolen innhold sammen slik at man i 
det overlappende feltet mellom disse to arenaene kan skape en psykologisk berøring som 
bidrar til at elevene føler mening, mestring, tilhørighet og autonomi som er de 
grunnleggende behovene i selvbestemmelsesteorien (Ryan & Deci, 2004) 
 
Lærerens hjemmebesøk bidrar til at det kan bli en trygg og god start på relasjonsarbeidet og 
dette kan igjen bidra til at elevene får tillit og også en tilknytning til læreren. Når tillit og 
tilknytning til eleven er etablert, kan dette bane vei for at eleven etterhvert oppretter en 
epistemisk tillit til læreren som i følge Fonagy & Allison (2014) vil åpne opp de mentale 
baner for læring i barnet. Ved at lærer anerkjenner barnets kunnskaps- og identitetsressurser 
som barnet har med seg inn i skolen, kan dette bidra til ytterlige motivasjon for læring. Dette 
vil ha betydning for trivsel og læringsutbytte. Det er det empiriske grunnlaget for denne 
hypotesen jeg undersøker i denne studien. 
 
I analysen av det empiriske materialet blir det derfor viktig å lete etter indikatorer som 
bekrefter eller avkrefter det som de teoretiske perspektivene jeg har redegjort for i dette 
kapitlet faktisk skisserer. Modellen som er presentert på side 34 skal fungere som et 
bakteppe for analysen av det empiriske materialet som blir presentert i kapittel fire. 
 37 
3. Metodisk tilnærming 
3.1 Innledning 
Dette kapitlet innledes med å beskrive undersøkelsens vitenskapsteoretiske ramme. Jeg vil så 
redegjøre for hvilke valg som ligger til grunn for metode og design, hvordan jeg har gått fram 
for innsamling, analyse og tolkning av data hvorpå jeg vil vurdere undersøkelsens reliabilitet, 
validitet og eventuell generalisering før jeg avslutningsvis drøfter de etiske aspektene ved 
undersøkelsen.  
Utgangspunktet for all forskning er nysgjerrighet. Forskning handler om å vinne innsikt i en 
virkelighet man ønsker mer kunnskap om (Johannesen, Tufte & Christoffersen, 2017). Min 
undersøkelse har som intensjon å få fram hvordan læreren opplever resultatet av egen praksis 
på et gitt område.  
3.2 Vitenskapsteoretisk perspektiv 
Den vitenskapsteoretiske referanserammen for denne oppgaven er henholdsvis fenomenologi 
og hermeneutikk. I det følgende vil jeg kort belyse historikk og opprinnelse for de 
vitenskapsteoretiske perspektivene samt redegjøre for de praktiske implikasjonene disse 
perspektivene medfører for meg som forsker. 
 
3.2.1 Fenomenologi 
Det var Edmund Husserl (1859 – 1938) som regnes som grunnleggeren av fenomenologien 
som filosofisk tradisjon. Fenomenologien oppsto på begynnelsen av 1900-tallet og reiste 
kritikk mot naturvitenskapen som de mente opererte i sin egen verden uten å ta hensyn til 
menneskelige erfaringer. Fenomenologien mente at verden ikke var uavhengig av 
observatøren. Sentralt i fenomenologien er at menneskets erfaringer og subjektive opplevelser 
tillegges verdi (Dalen, 2011).  
Fenomenologien innebærer studier av fenomener slik forskeren ser dem eller som de fremtrer 
i bevisstheten. Den tar utgangspunkt i den subjektive opplevelsen, og søker så å oppnå en 
forståelse av en dypere mening i enkeltpersoners erfaringer. De refleksjonene forskeren har av 
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egen erfaring kan danne et utgangspunkt for forskningen (Thagaard, 2015). Ved å la et 
reflekterende selv gjennomgå konsentrerte studier av erfaringer kan forskeren oppnå 
vitenskapelig kunnskap. Objektiv virkelighet er i realiteten subjektiv virkelighet, noe som 
innebærer at oppfatningen av et objekts virkelighet er avhengig av et subjekt. Hva som 
oppleves kan være av både fysisk eller mental art. Det kan eksempelvis være opplevelsen av 
kunst i form av skulptur eller musikk, eller følelsesmessige opplevelser som glede, sinne, 
omsorg eller læring. En prosess vil da oppsto som forener det det faktiske og det opplevde 
inntrykket og en relasjon mellom det som er i ens bevissthet og det som finnes i den verden 
en befinner seg oppstår (Postholm, 2011). 
Husserls filosofi opererer med begrepet intensjonalitet som et sentralt begrep. Intensjonalitet 
referer til den indre erfaringen av at bevisstheten er rettet mot «noe». Dette «noe» representerer 
et behov som mennesket har, og gir bevisstheten en retning (Postholm, 2011). Denne 
interaksjonen mellom et menneske og verden skaper således mening og forståelse. Denne 
interaksjonen er todelt. Et menneske kan observere noe i livsverdenen og samtidig ha en indre 
opplevelse av det som observeres. Opplevelsen av det som observeres danner selve fenomenet 
og vil være påvirket observatørens erfaringsbakgrunn og verdier (Postholm, 2011). I min 
undersøkelse har jeg inntatt en fenomenologisk tilnærming ved å ha fokus på 
forskningsdeltagernes opplevelse av egen praksis og få fram deres erfaringer og tanker om 
fenomenet jeg ønsker å få mer innsikt i.  
 
3.2.2 Hermeneutikk 
Hermeneutikk blir ofte forklart med at det handler om å forstå, fortolke eller tyde. Denne 
bestemte tenkemåten eller tradisjonen gjorde seg etter hvert gjeldende utover flere fagfelt 
som har en felles interesse for muntlig eller skriftlig tekst. Tekster var det viktigste 
studieobjektet til en hermeneutiker og formålet med hermeneutisk praksis er å oppnå 
forståelse gjennom fortolkning (Kvarv, 2014). 
Hermeneutikk er «læren om tolkning» og er det vitenskapsteoretiske grunnlaget for forståelse 
og tolkning som står så sterkt innen kvalitativ forskning. Fokuset blir å fortolke det som blir 
sagt ved å sette det i sammenheng med større sammenhenger (Dalen, 2011). Forskning blir i 
dette perspektivet et samspill mellom aktør og forsker hvor det foregår en veksling mellom 
teori, metode, data og hvordan forskeren analyserer og fortolker. En hermeneutisk tilnærming 
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legger vekt på at det ikke finnes en egentlig sannhet, men at fenomener kan tolkes på flere 
nivåer. Et viktig prinsipp i hermeneutikken er prinsippet om at mening bare kan forstås i lys 
av den sammenheng det vi studerer, er en del av, altså at vi forstår delene i lys av en helhet 
(Thagaard, 2015). 
Vekslingen mellom teori, metode, data, analyse og fortolkning kan i teorien være en uendelig 
prosess men i praksis stopper den når forskeren har kommet fram til en rimelig og begrunnet 
tolkning som innehar minst mulig indre motsigelser (Dalen, 2011). Hans-Georg Gadamer 
regnes som en av de viktigste hvis ikke den viktigste av 1900-tallets filosofiske 
hermeneutikere. Gadamer mente at fruktbar humanvitenskapelig erkjennelse har mer tilfelles 
med kunstnerisk intuisjon enn med forskningens metodiske ånd. For Gadamer er forståelse en 
menneskelig holdning eller anskuelse, ikke en prosedyre eller metode. Forståelse er ikke en 
isolert foreteelse men en basisstruktur i våre livserfaringer (Kvarv, 2014).  
Forut-forståelse er et sentralt begrep i Gadamers filosofi. Dette søker å gjøre oss oppmerksom 
på at vi som mennesker ikke kan stille oss på siden eller utenfor tradisjon og historisk kontekst. 
Både tradisjoner og historie er levende og kontinuerlige krefter som gjennomsyrer all 
forståelse. Gadamer mente det ikke var ønskelig eller mulig å fri seg fra en slik kontekstbasert 
forut-forståelse fordi vi som mennesker aldri vil kunne møte en tekst, andre mennesker, 
begivenheter eller forståelse med en ren, forutsetningsløs fornuft. Mennesker vil alltid ha med 
seg en forventning eller forståelse på forhånd av det som skal forstås. Dette kan være følelser 
eller holdninger til det prøves forstått. Gadamer mente at det var når denne før-forståelsen ble 
konfrontert med det som skal forstås at det oppnås ny forståelse. Denne nye forståelsen kan 
nyansere, bryte med eller bekrefte den forut-forståelsen mennesket har med seg (Kvarv, 2014). 
Et annet bidrag Gadamer ga til utviklingen av den filosofiske hermeneutikken var begrepet 
horisontsammensmeltning. En horisont er en situasjon som utgjør et ståsted eller synsfelt som 
omslutter alt som er synlig fra et bestemt punkt. Når en person har horisont har denne personen 
evnen til å sette ting i perspektiv og å overskue. En tekst som skal fortolkes er skrevet i en 
historisk kontekst, og denne har sin plassering i en bestemt horisont. Leseren har en horisont 
og fordommer som forholder seg til sin historiske kontekst. Teksten taler til leseren fra sin 
horisont og fordommer fra sin historiske kontekst og leseren gjør det samme og erfaringene 
leseren da gjør seg i møtet med teksten er når tekstens horisont og leserens horisont bringes 
nærmere og aller helst i kontakt med hverandre. Det er denne kontakten mellom to horisonter 
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som Gadamer refererer til som horisontsammensmeltning, og hvor ny forståelse kan skje 
(Kvarv, 2014) (Ricoeur, 1981). 
For meg som forsker må jeg prøve å i størst mulig grad være bevisst min egen 
forståelseshorisont og samtidig inneha en åpen forståelseshorisont slik at jeg kan omforme 
min egen meningshorisont. 
3.3 Valg av metode og design 
All forskning begynner med undring og nysgjerrighet om et tema. Man ønsker så å finne svar 
på ett eller flere spørsmål basert på denne undringen og nysgjerrigheten. Disse spørsmålene 
blir gjerne kalt problemstillinger (Johannesen et al., 2017). En god problemstilling skal tjene 
flere formål; den skal være utformet på en slik måte at den kan gi svar på det som skal 
undersøkes men den skal også være så tydelig at den angir retningen både metodisk og faglig 
for forskeren (Thagaard, 2015). 
I samfunnsvitenskapelig forskning skiller man gjerne mellom to metodiske hovedformer, 
nemlig kvalitative og kvantitative metoder. Kvantitativ metode bruker tall og statistikk for å 
kartlegge antall fenomener hvor strukturerte og formaliserte prosesser skal sikre avstand 
mellom forskeren og undersøkelsenes deltakere og at de innsamlede dataenes tolkning får en 
mer presis form. En kvalitativ tilnærming søker å studere verden slik den oppleves og 
forskeren vektlegger opplevelser, meninger og ønske om å gå inn i et fenomen for å tolke det 
og skape en mening (Thagaard, 2015) (Johannesen et al., 2017) (Kvale & Brinkmann, 2015). 
 
3.3.1 Kvalitativ forskning 
Målet for kvalitative metoder er å kunne gå i dybden på et emne eller område som ikke kan 
måles i kvantitet eller frekvenser men heller søke å finne betydningen av prosesser og mening 
(Denzin Norman K. & Lincoln, 2011) i (Thagaard, 2015). I min problemstilling er det nettopp 
mine informanters opplevelse av egen praksis som skal undersøkes og hva som er kvalitetene 
ved den praksisen de benytter seg av. Ordet kvalitativ viser til kvalitetene til de egenskapene 
eller karaktertrekkene ved de sosiale fenomenene som blir studert (Repstad, 2007). Der 
kvantitative metoder innehar en større distanse til det som skal studeres er det karakteristisk 
for kvalitativ forskning at en har en nærmere relasjon til deltakerne i felten ved bruk av 
 41 
eksempelvis intervju eller observasjon og at en gjennom dette søker en større og dypere 
forståelse av de sosiale fenomenene som skal studeres (Thagaard, 2015). 
 
3.3.2 Det kvalitative forskningsintervju 
For å kunne fange opp det jeg ønsker å finne ut av i denne masteravhandlingen anser jeg 
kvalitativt forskningsintervju for å være den metoden som egner seg best. En kvalitativ 
forskningstilnærming innehar ofte et hermeneutisk og fenomenologisk utgangspunkt hvor 
målet for forskeren er å studere livsverdenen slik mennesker opplever den og tolke og skape 
en meningssammenheng ut av materialet. Kvalitativ tilnærming legger vekt på opplevelse, 
mening og prosess og gir med dette en mulighet til å gå i dybden av det fenomenet som ønskes 
undersøkt (Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2015). 
Intervju er en metode som gir et godt grunnlag for å innsikt i en persons erfaringer, tanker og 
følelser og således en metode som passer godt med den fenomenologiske tilnærmingen hvor 
dette er målet (Thagaard, 2015). Et forskningsintervju kan foregå på flere måter men den mest 
brukte formen kalles semistrukturert intervju også kalt delvis strukturert intervju. Her vil 
forskeren på forhånd ha fastlagt tema og spørsmål i forkant av intervjuet men rekkefølgen på 
hva det blir spurt om blir bestemt underveis gjennom intervjuet forløp. På den måten kan 
forskeren følge intervjupersonens fortelling men likevel ha en kurs eller retning for intervjuet 
som sørger for at temaer som er relevant for problemstillingen blir berørt gjennom samtalen. 
Et viktig stikkord som også bør nevnes i denne sammenhengen er fleksibilitet for å kunne åpne 
opp for temaer som intervjupersonen ønsker å samtale om som ikke var planlagt i forkant 
(Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2015). Forskningsintervjuene jeg foretok i denne 
undersøkelsen er halvstrukturerte, hvor intervjuene er gjennomført etter en intervjuguide jeg 
utarbeidet i forkant av intervjuene.  
Et intervju som samtaleform skiller seg vesentlig fra andre samtaler man har i den daglige 
omgangen med andre mennesker og/eller kollegaer. Som forsker må jeg være bevisst de 
signalene jeg får underveis i intervjusituasjonen og kunne om nødvendig improvisere 
underveis. Jeg kan på alle måter kalles utrent i det å avholde et kvalitativt forskningsintervju 
og valgte å trene ved å ha et prøveintervju med en kollega i forkant. Jeg er en person som liker 
å snakke med mennesker og trives med en god samtale. Det jeg opplevde var at dette kunne 
forstyrre intervjusituasjonen fordi jeg mer enn én gang ledet samtalen vekk fra det 
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intervjupersonen snakket om fordi jeg ubevisst delte av mine egne erfaringer underveis i 
respons på det intervjupersonen delte. Dette var nyttig erfaring å ta med seg inn i de faktiske 
intervjuene jeg skulle avholde senere. En annen erfaring jeg gjorde meg i dette prøveintervjuet 
var at jeg i for stor grad konsentrerte meg om neste spørsmål slik at jeg ikke nødvendigvis 
lyttet godt nok til det som intervjupersonen fortalte. Dette er en tabbe som Repstad også gjør 
oppmerksom på i sin bok (Repstad, 2007). Det som skjer i så tilfelle er at intervjueren retter 
oppmerksomheten mot seg selv, og ikke mot intervjupersonen.  
3.4 Innsamling av data 
3.4.1 Valg av informanter 
I kvalitative studier blir valg av informanter valgt ut fra i hvilken grad disse kan komme med 
relevant informasjon sett i sammenheng med den valgte problemstillingen for prosjektet 
(Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2015). Dette blir gjerne kalt for et strategisk utvalg.  
Antall informanter i kvalitativ intervjuforskning bør i følge (Dalen, 2011) ikke være for stor. 
Dette fordi det tar tid å gjennomføre undersøkelser og analysere og bearbeide datamaterialet 
disse gir i etterkant. Det er likevel viktig at man har nok informanter til at man kan har et 
materiale som gir mulighet for tolkning og analyse (Dalen, 2011).  
En annen faktor som påvirker antall informanter man bør ha i sin undersøkelse er bestemt av 
størrelsen på forskningsstudiet og tidsrammen man har til rådighet. Postholm anbefaler sett i 
lys av størrelse og tidsramme å velge det lavest anbefalte antall personer. Hvis forskeren velger 
tre personer, er det mulig ved intervju å komme fram til en felles essens eller sentral opplevelse 
(Postholm, 2011). Jeg bestemte meg derfor et utvalg på tre lærere som benyttet hjemmebesøk 
som praksis.  
Siden min problemstilling berører lærere som benytter hjemmebesøk som praksis, ble det 
tidlig klart at jeg hadde en begrenset populasjon å velge i. Hjemmebesøk er en praksis som 
ikke er veldig vanlig her i Norge og den blir ikke gjennomført av veldig mange lærere eller 
skoler. Det var via min veileder at jeg fikk det første tipset om en lærer som benytter seg av 
hjemmebesøk som praksis. Det var derfor naturlig å kontakte denne læreren for å høre om 
vedkommende kunne tenke seg å bidra inn i min undersøkelse. Jeg fikk via søk på nettet 
kontakt med en annen skole som benytter hjemmebesøk som praksis og fikk etter avtale med 
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inspektør ved skolen mulighet til å intervjue to lærere ved denne skolen. Lærerne ved de to 
skolene jeg kontaktet jobbet på henholdsvis småskolen og mellomtrinnet. 
Siden utvalget mitt besto av lærere som benyttet hjemmebesøk som praksis enten før elevene 
begynte i første trinn eller før de skulle begynne på mellomtrinnet åpnet dette opp for om det 
kunne være likheter og forskjeller i erfaringene disse lærerne hadde om denne praksisen. Disse 
vil bli belyst i et senere kapittel.  
Intervjupersonene som ble valgt til denne undersøkelsen arbeider alle på barneskole, enten i 
1-4.trinn eller 5-7.trinn. De har alle lang erfaring som lærere men de har noe forskjellig fartstid 
med hjemmebesøk som praksis. To av lærerne arbeider ved samme skole. Skolene som lærerne 
arbeider ved er plasser geografisk langt fra hverandre. 
 
3.4.2 Utforming av intervjuguide 
Hvordan intervjuguiden utformes er en svært viktig del i forberedelsene til datainnsamlingen. 
Intervjuguiden bør være utformet på en slik måte at den ved hjelp av sentrale tema og spørsmål 
på best mulig måte besvarer problemstillingen (Dalen, 2011). Intervjuguiden kan sees på som 
et løst manus som kan bidra til å holde en retning selv om samtalen kan ta avstikkere underveis.  
Mitt valg av type forskningsintervju falt på semistrukturert intervju. Her vil jeg ha mulighet 
til å stille spørsmål, men også kunne komme med oppfølgingsspørsmål for å kunne få tak i 
nyansene og i det intervjupersonen formidler. 
Jeg fant det noe utfordrende å lage spørsmål som åpnet opp for at intervjupersonene kunne 
fortelle fritt. Samtidig var jeg opptatt av at spørsmålene skulle kunne hjelpe med å avdekke 
informasjon som jeg var på jakt etter. Jeg hadde også en plan om å intervjue noen foreldre som 
hadde eller har barn på skoler hvor de bruker hjemmebesøk som praksis men fant etterhvert ut 
at det vill være å favne om for bredt. Utarbeidelse av to intervjuguider samt analyse av et enda 
mer omfattende datamateriale ville ikke være mulig innenfor den rammen som denne 
masteravhandlingen har med tanke på tid og størrelse. Spørsmålet om foreldrenes erfaringer 
er dog likevel interessant og kan eventuelt forfølges ved en annen anledning.  
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3.4.3 Gjennomføring av intervjuene 
Intervjuene ble gjennomført våren 2019. Geografisk sett lå disse to skolene ganske spredd og 
det resulterte i at jeg kunne reise til den ene skolen for å møte læreren ansikt til ansikt for å 
avholde intervjuet. Den andre skolen lå såpass langt unna at jeg bestemte meg for å avholde 
intervjuene med disse to personene via Skype eller Facetime. Dette viste seg vanskelig å få til 
grunnet tekniske problemer så det endte med et godt gammeldags telefonintervju de to andre 
intervjupersonene.  
Intervjuet hvor jeg fysisk møtte den ene informanten ble gjort på informantens arbeidsplass. 
Vi hadde et eget rom som var skjermet for bråk og forstyrrelser.  
Den 20.juli 2018 ble Personvernforordningen innført i Norge. Denne forordningen søker å 
styrke personvernet og harmonisere personvernet til ved behandling av personopplysninger. 
For meg som masterstudent har dette noen konsekvenser som betyr at ved å benytte seg av all 
form for opptaksutstyr i en intervjusituasjon krever at mitt prosjekt må meldes til vurdering 
hos NSD. I januar var det ti ukers behandlingstid hos NSD for å kunne få en vurdering av 
hvorvidt prosjektet tilfredsstilte de nye forordningene med tanke på personvern og datalagring. 
Det ble raskt klart at hvis jeg skulle kunne ha noen forhåpninger om å kunne komme i mål 
med min avhandling innen mai ble jeg nødt til å tenke på alternative måter å lagre den 
informasjonen som ville komme fram i intervjuprosessen. 
Samtalene jeg hadde med intervjupersonene ble derfor ikke tatt opp på noe medium, men jeg 
valgte heller å ha en kopi av intervjuguiden for hånden som jeg hadde bearbeidet på forhånd 
slik at det var mulig å notere stikkord og/eller setninger ved spørsmålene. Jeg hadde også min 
datamaskin tilstede med et blankt ark hvor jeg kunne notere ting av særlig interesse. I (Kvale 
& Brinkmann, 2015) blir det advart om at det kan oppleves distraherende å foreta notater 
underveis i en intervjusituasjon fordi det avbryter samtalens frie flyt. Jeg prøvde å være i 
forkant av dette ved å informere intervjupersonene på forhånd om at jeg underveis ville be om 
noen sekunder til å kunne notere ned informasjon jeg fant spesielt viktig. Jeg opplevde da at 
intervjuobjektet også fikk tid til ytterligere refleksjon omkring spørsmålet slik at enda mer 
informasjon kunne tilføyes. Intervjuet fikk muligens en noe mindre flyt men jeg følte at dette 
ble oppveid av de refleksjonspausene som intervjupersonen fikk mens jeg noterte.  
I min undersøkelse er det de mer markerte linjene i deres erfaringer omkring praksisen med 
hjemmebesøk som er interessant å få informasjon om. Jeg vurderte at jeg ville kunne klare å 
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nedtegne disse ned for hånd eller ved hjelp av pc uten å gå glipp av verdifull informasjon. Det 
ideelle ville selvfølgelig være å i større grad kunne lene seg på et opptak som senere kunne 
transkriberes for å være helt sikker på at man hadde samtalen tilgjengelig i sin helhet i 
analysearbeidet, men mitt valg om å avstå fra å benytte opptaksutstyr var således det beste jeg 
kunne få til innenfor den tidsrammen jeg hadde til rådighet. Jeg valgte etter at intervjuet var 
ferdig å skrive et fyldigere referat basert på de notatene jeg hadde til rådighet og det jeg husket 
fra intervjuet. Transkripsjonen ble dermed gjort underveis i intervjuet og rett etter intervjuet 
var ferdig.  
Det er åpenbare svakheter ved ikke å benytte seg av opptaksutstyr i en intervjusituasjon. Ved 
opptak vil intervjueren fullt og helt kunne konsentrere seg om intervjuets emne og dynamikk 
(Kvale & Brinkmann, 2015). Ved å notere underveis vil noteringen kunne bidra til å redusere 
den personlige kontakten som et intervju åpner opp for og muligheten for at forskeren kan ble 
del av en sosial interaksjon med intervjupersonen blir redusert. Forskeren får mindre mulighet 
til å observere intervjupersonens reaksjoner og lese de kroppslige signalene som under opptak 
av intervjuet (Thagaard, 2015). Hvilke signaler jeg som forsker sender til intervjupersonen 
mens jeg sitter og noterer kan det også stilles spørsmål ved. (Thagaard, 2015) stiller nettopp 
spørsmål ved intervjuerens posisjon i forhold til intervjupersonene og hvordan forskeren 
fremstår for intervjupersonen. Dette gjelder ikke bare ytre egenskaper som kjønn, alder og 
personlige egenskaper, men hva jeg i kraft av å være masterstudent kanskje vil stille spørsmål 
som intervjupersonene ikke klarer å svare på fordi de kan være for kompliserte. En av 
intervjupersonene skrev i en mail til meg at vedkommende gjerne kunne få spørsmålene i 
forkant for vedkommende «visste hvordan språket i slike oppgaver var».  
Nettopp de kroppslige reaksjonene er en dimensjon som blir borte ved å foreta intervju via 
telefon, slik jeg var nødt til å gjøre da jeg intervjuet de to andre lærerne i denne undersøkelsen. 
Jeg mister muligheten til å kunne avgjøre på hvilken måte kroppsspråk og ansiktsuttrykk kan 
supplere det som blir formidlet (Thagaard, 2015). 
3.5 Analyse og tolkning av datamaterialet 
Jeg valgte som tidligere nevnt å ikke benytte meg av noen form for opptaksutstyr men valgte 
å notere underveis i intervjuene. Allerede her startet en ubevisst systematisering av 
datamaterialet og jeg valgte også å notere kort egnes stikkord med egne tanker om det som 
kom fram underveis i intervjuene. Det foregår et dialektisk samspill mellom forsker og 
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informant underveis i intervjuet og et idealintervju blir i stor grad tolket mens det foregår 
(Kvale & Brinkmann, 2015).  
Etter at korrigeringer og eventuell tilleggsinformasjon ble innskrevet i intervjuene og disse var 
godkjent av deltakerne i undersøkelsen, ble datamaterialet lest nøye. Med det hermeneutiske 
perspektivet som danner det vitenskapsteoretiske bakteppet for denne undersøkelsen ble 
helheten plukket fra hverandre i deler, ikke nødvendigvis for å kunne forstå enkeltdelene 
bedre, men gjennom en rikere forståelse av enkeltdelene kan dette bidra til å få en enda bedre 
forståelse for det fenomenet som studeres (Postholm, 2011). Forholdet mellom del- og 
helheten i datamaterialet har vært sentralt i analysearbeidet i denne undersøkelsen.  
Postholm (2011) forteller at hensikten med fenomenologiske undersøkelser er å finne essensen 
eller den sentrale underliggende meningen av en opplevelse eller erfaring. I min undersøkelse 
søker jeg å få tak i hvordan lærere opplever hvordan hjemmebesøk bidrar til kartlegging av 
elevers kunnskaps- og identitetsressurser og hvilken betydning de opplever at denne innsikten 
utgjør for relasjonen mellom elev og lærer. Erfaringene og opplevelsene intervjupersonene har 
om disse erfaringene er det som er målet for undersøkelsen. Måten å få tak i opplevelsene 
intervjupersonene har hatt er å samtale med dem. Jakten på hvordan jeg eventuelt kan finne 
felles forståelse og oppfatninger på tvers av svarene som intervjupersonene gir er analysens 
målsetning. 
Jeg samlet svarene fra intervjupersonene hvor jeg jaktet på utsagn med samme innhold og der 
hvor jeg kunne finne fellesnevnere lagde jeg en underkategori. Ved å finne fellesnevnere for 
underkategoriene kunne jeg så danne hovedkategorier. Disse hovedkategoriene er valgt for å 
kunne belyse problemstillingen på en god måte. Jeg reduserte altså datamaterialet ned i mindre 
enheter som tilslutt ble hoved- og underkategoriene som vil bli presentert i neste kapittel. 
3.6 Vurdering av undersøkelsens kvalitet 
Når man skal vurdere kvaliteten ved en undersøkelse bruker man ofte andre validitetsformer 
enn de man finner i kvantitativ forskning. Begrepene validitet, reliabilitet og generalisering 
regnes som sentrale begreper for å vurdere det kvalitative prosjektets kvalitet. Opprinnelig ble 
begrepene brukt om kvalitetssikring innenfor kvantitativ forskning. Kvalitetssikring av 
kunnskap innen kvalitativ forskning er dog noe omdiskutert da enkelte forskere mener at 
spørsmål om reliabilitet ikke er overførbart ved bruk av kvalitative metoder. Dette fordi det 
 47 
vil være umulig for en annen forsker å duplisere en annen kvalitativ forskers forskning (Dalen, 
2011; Johannesen et al., 2017; Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2015).  
 
3.6.1 Reliabilitet 
Min undersøkelsesmetode er kvalitativt forskningsintervju og spørsmålet om reliabilitet i 
denne forbindelse vil avhenge av hvordan jeg gjennomfører intervjuene og utfører analysen 
slik at intervjupersonenes opplevelser vil bli framtredende. Reliabilitet handler om 
forskingsresultatenes konsistens og troverdighet og om resultatet kan reproduseres på andre 
tidspunkt av andre forskere. Vil intervjupersonen forandre sine svar i et intervju hvis en annen 
forsker hadde foretatt intervjuene? Ledende spørsmål vil muligens styre svarene som igjen vil 
svekke reliabiliteten. Andre ganger kan ledende spørsmål være nødvendig for å fram nyanser 
og beskrivelser og på den måten være med på å styrke reliabiliteten til undersøkelsen (Kvale 
& Brinkmann, 2015; Thagaard, 2015) 
Det er viktig at forskeren møter informantene med et åpent sinn og er årvåken på at egne 
verdier ikke skal prege intervjuet. Det kan lede til informantene forteller det de tror forskeren 
er på jakt etter (Thagaard, 2015). For å sikre at alle informantene skulle besvare de samme 
spørsmålene ble det utarbeidet en intervjuguide.  
Noe som kan svekke reliabiliteten i min undersøkelse er det faktum at jeg ikke har benyttet 
meg av opptaksutstyr i intervjusituasjonen. Kvaliteten på transkriberingen underveis og etter 
intervjusituasjonen vil påvirke undersøkelsens pålitelighet (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg 
har prøvd å veie opp for dette ved å benytte meg av respondentvalidiering (jf. pkt. 3.7.2).  
 
3.6.2 Validitet 
Validitet blir i samfunnsvitenskapelig forskning handler om metoden som er valgt til å 
undersøke noe er egnet til å undersøke det den skal undersøke (Kvale & Brinkmann, 2015). 
Validitet handler om troverdighet, noe som regnes som det viktigste kvalitetskriteriet innen 
kvalitativ forskning. Forskeren må kunne redegjøre for sin rolle til undersøkelsen. Det vil bidra 
til at leseren av undersøkelsen kan vurdere om og i så fall i hvilken grad dette kan ha hatt 
betydning for forskningsresultatet. (Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2015). 
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All forståelse er bestemt av en førforståelse (Dalen, 2011). Førforståelsen har vi med oss, vi 
setter ikke spørsmålstegn ved den og vi tar den ofte for gitt. Jeg har tett på tjue års erfaring 
som lærer i grunnskolen, både på barne- og ungdomstrinnet. Selv om jeg personlig ikke har 
noe erfaring med hjemmebesøk fra min egen praksis som lærer, er det likevel fullt mulig at 
min førforståelse om emnet og den kunnskap, innsikt og erfaring jeg har om det å være lærer 
kan ha hatt en innvirkning på det som skal undersøkes. Likevel fremheves som viktig at 
forskeren har god kunnskap om det som skal undersøkes og har en viss nærhet til 
forskningstemaet. Teoretisk forståelse av det som skal undersøkes er viktig for å kunne fastslå 
om undersøkelsen undersøker det den skal (Dalen, 2011). 
For ytterligere å styrke validiteten ved undersøkelsen kan en benytte seg av 
respondentvalidering. Etter at jeg hadde transkribert intervjuene jeg hadde foretatt, sendte jeg 
en mail med intervjuet tilbake til intervjupersonen slik at vedkommende kunne gi meg 
tilbakemeldinger og synspunkter for å sikre at jeg hadde fått med det vi hadde snakket 
underveis i intervjuet. Her ønsket kun en av intervjupersonene å legge til informasjon som 
vedkommende mente var viktig å få med, ellers godkjente alle intervjupersonene 
transkripsjonene. Denne informasjonen ble lagt inn i materialet. Jeg hadde forventet å kanskje 
få flere merknader og korrigeringer enn det jeg faktisk fikk og dette kan bety at jeg til tross 
for intensiv notatskriving underveis og etterpå har klart å fange intervjupersonenes opplevelse 
av den praksisen de utøver.   
Kvale & Brinkmann (2015) har laget en liste med syv stadier i valideringsarbeidet. Disse er 
tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering, validering og 
rapportering. I rapporten bør alle ledd i forskningsprosessen tydeliggjøres slik at leseren kan 
vurdere undersøkelsens kvalitet. Validering er ikke en enkeltstående, adskilt prosess men noe 
en gjør kontinuerlig og som skal gjennomsyre hele forskningsprosessen. I min undersøkelse 
har jeg redegjort for formålet med undersøkelsen og samt undersøkelsens problemstilling i 
introduksjonskapitlet. Jeg setter så problemstillingen inn i en teoretisk ramme. I tredje kapittel 
redegjør jeg for den kvalitative forskningsprosessen og hvilke metodiske valg som er foretatt.  
 
3.6.3 Generalisering 
Begrepet generalisering i kvalitativ forskning brukes for å si noe om hvilken overføringsverdi 
og relevans undersøkelsen har til og med andre sammenlignbare situasjoner. Man snakker ofte 
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om tre former for generalisering: 
 
Naturalistisk generalisering er basert på personlige erfaringer og som baserer seg på stilltiende 
kunnskaper om hvordan ting er, og gir forventninger heller enn formelle forutsigelser.  
Statistisk generalisering er basert på representative intervjupersoner som er tilfeldig utvalgt 
fra en befolkning. For at man skal kunne generalisere funnene til andre deler av befolkningen 
er man avhengig av et visst antall intervjupersoner og at disse er tilfeldig utvalgt og resultatene 
er kvantifisert. 
 
Analytisk generalisering medfører at det er leseren av undersøkelsen som må vurdere om og i 
hvilken grad undersøkelsens resultat er anvendelig for en ny situasjon. Denne er basert på en 
analyse av eventuelle likheter og forskjeller mellom de to situasjonene (Kvale & Brinkmann, 
2015) 
I min undersøkelse er utvalget lite og resultatene er ikke generaliserbare. Det faktum at det er 
få skoler som har hjemmebesøk som praksis, gjør det utfordrende å få et utvalg som kunne ha 
bidratt til å få et representativt utvalg.  
3.7 Etiske betraktninger 
Som forsker skal det etiske aspektet prege forskerens arbeid gjennom hele 
forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015). Prosjektet ble meldt inn for vurdering hos 
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) som godkjente prosjektet. 
Ved å følge de etiske hovedreglene om informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser 
for deltagerne som (Kvale & Brinkmann, 2015) fremhever har jeg søkt å ivareta de etiske 
aspektene i undersøkelsen. 
Informert samtykke sikrer at de involverte deltakerne i undersøkelsen deltar frivillig og er 
informert om deres rett til når som helst og uten grunn kan trekke seg ut fra undersøkelsen. 
Konfidensialitet innebærer at eventuell privat informasjon som kan komme fram i en 
intervjusituasjon ikke avsløres. Intervjudeltagernes utsagn fra en privat intervjusituasjon kan 
inngå i en offentlig rapport og deres privatliv må derfor beskyttes. Forskerens taushetsplikt er 
også viktig å ta med som et viktig etisk aspekt (Kvale & Brinkmann, 2015). 
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Da jeg begynte på masterstudiet, var jeg både ydmyk og spent på om jeg ville klare å tilegne 
meg kunnskap og kompetanse nok til å kunne skrive en masteravhandling på det man ofte 
kaller akademisk språk. For meg så lå det en kime til utrygghet i dette vitenskapelige språket. 
Underveis i forskningsprosessen og i har jeg bestrebet meg på å formulere meg så tydelig som 
mulig. Språket er noe vi tar for gitt, men jeg har prøvd å være bevisst den diskursive makten 
som ligger i et vitenskapelig språk. Det er nettopp dette Michel Foucault gjør oss oppmerksom 
på hvor han hevder at forskningens språkbruk gjennom lang tid danner seg egne begreper, 
konvensjoner for argumentasjon, hva som er relevant å diskutere samt hvem som kan forventes 
å ha kvalifiserte oppfatninger om emnet (Foucault, 1999; Ruyter, 2010).  
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4. Presentasjon og drøfting av data 
4.1 Innledning 
I dette kapitlet søker jeg å presentere det samlede empiriske materiale som er knyttet til 
undersøkelsens problemstilling og forskningsspørsmål. Problemstillingen var: 
Hvordan opplever lærere at hjemmebesøk gir innsikt i elevenes kunnskaps- og 
identitetsressurser og hvilken betydning opplever de at denne innsikten utgjør for relasjonen 
mellom elev og lærer? 
 
Dette kapitlet følger en struktur hvor jeg først presenterer intervjupersonenes erfaringer og 
refleksjoner. Siden min undersøkelse søker å vinne innsikt i lærernes opplevelse av 
hjemmebesøk som praksis er det naturlig at lærernes stemmer komme fram og disse vil i 
presentasjonen av intervjupersonenes subjektive oppfatninger og refleksjoner bli skrevet i 
kursiv tekst. Jeg har også gjenfortalt informantenes utsagn og betraktninger som bidrar til å 
få et rikere blikk på intervjupersonenes uttalelser og betraktninger.  
 
Gjennom arbeidet med analysen ble det etterhvert naturlig å ordne framstillingen av 
datamaterialet i tre hovedkategorier. Disse kategoriene er identitet, relasjoner og trygghet og 
skole-hjem samarbeid. Tolkning av data og teoretisk forståelse som er knyttet til 
undersøkelsen blir foretatt i en drøftingsdel etter presentasjonen av datamaterialet i hver 
hovedkategori. Forskningsdeltakerne er anonymisert og er nummerert fra 1 til 3. 
 
4.2 Identitet 
Kategorien identitet har kommet fram gjennom underkategoriene hele mennesker og 
identitetsfond. Her har jeg vært opptatt av å finne ut om bakgrunnen for og målsetningen med 
hjemmebesøk som praksis. Jeg har også vært opptatt av hva intervjupersonene kartlegger og 
hva de bruker informasjonen som de avdekker i hjemmebesøket til i møtet med elevene. 
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4.2.1 Hele mennesker 
Intervjuperson #1 og #3 jobber henholdvis med førsteklassinger og mellomtrinnselever. Begge 
informantene framhever at det faktum at de har vært hjemme hos elevene og deres familier på 
besøk hvor disse har delt sin bakgrunn, interesser og hverdagspraksiser med læreren, hjelper 
dem med å se elevene som hele mennesker. Intervjuperson #3 opplever at ved å ha vært 
hjemme hos elevene, ved å ha snakket med foreldre og barn på deres hjemmebane, så oppfatter 
de at læreren er opptatt av deres liv også utenfor skolen og at læreren ønsker å se dem som 
hele mennesker og ikke «bare en elev».  
Intervjuperson #1 sier det slik: 
Det handler egentlig om å se dem som hele mennesker, eleven er en liten del av hele mennesket. 
Intervjuperson #1 er opptatt av at overgangen fra barnehage til skole er en stor overgang for 
både barn og foreldre. Det å kunne etablere en kontakt med både barn og foreldre før de 
ankommer på skolen på høsten hjelper lærerne til å kunne se barnet som del av flere systemer 
som både lærer, foreldre og barn må forholde seg til i flere år framover. Det å ufarliggjøre 
skolestarten ved at læreren aktivt involverer seg i å bli kjent med de viktigste arenaene som 
eleven befinner seg utenom skoletid bidrar til en dypere forståelse for at elevrollen bare er en 
liten del av hva hele barnet er.  
Intervjuperson #3 som jobber med barn på mellomtrinnet opplever at det å aktivt gå ut og 
besøke barn og foreldre på deres hjemmebane, ved å vise interesse for hva familien driver med 
av aktiviteter og hva de har av interesser, gjør at elevene ikke ser på læreren som en som kun 
har fokus på fag og sosiale ferdigheter innenfor skolens område, men en person som viser 
interesse dem og deres liv i og utenfor skole. Intervjuperson #3 opplever at praksisen med 
hjemmebesøk signaliserer et sterkt signal og ønske ovenfor barna om å involvere seg og bli 
kjent med elevene som hele mennesker og opplever at elevene oppfatter læreren som en som 
er genuint interessert i dem i og utenfor skolen.  
Intervjuperson #1 opplever at noen barn kommer fra barnehagen med noe manglende 
grunnleggende sosial kompetanse. Dette kan dreie seg om å takke for noe hvis man får noe 
eller noen gjør noe for deg eller å be om unnskyldning. Dette er noe læreren ønsker å kartlegge 
i sitt første møte med eleven og i de tilfellene hvor læreren merker at det kan være behov for 
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litt trening på dette området blir det limt inn en liten liste med både tekst og bilder som viser 
hva det vil si å være en god elev i møte med andre mennesker. 
Felles for intervjupersonene er at de opplever at rollene som man gjerne blir satt i blir mindre 
framtredende og at menneskene som er i disse rollene trer tydeligere fram. Dette bidrar til at 
fokuset på «læreren» på den ene siden og «eleven» og «foreldrene» på den andre oppheves og 
at det skapes en forståelse av samspill til barnets beste og at dette er et arbeid som foregår 
kontinuerlig på tvers av de arenaene som barnet befinner seg i sin hverdag.  
 
4.2.2 Identitetsfond 
Alle intervjupersonene framhever at hjemmebesøket brukes for å kartlegge både foreldrenes 
og elevenes bakgrunn og interesser. Likevel er det et forskjellig fokus for samtalene mellom 
intervjupersonene. I skrivet som sendes ut til foreldrene med barn som skal begynne i første 
trinn på skolen, framheves det at det er positivt om barnet kan vise fram sitt eget fotoalbum, 
en bok, en leke de er glad, en tegning de er stolt av eller noe som betyr noe for barnet som kan 
bidra til å være en døråpner inn til en god samtale (Vedlegg 3).  
Ved hjemmebesøket får elevene en liten kladdebok av læreren. Elevene blir oppfordret til å 
tegne, skrive og å lime inn bilder i boka og ber om at denne boken skal være med første 
skoledag etter sommerferien. Denne boka blir brukt aktivt i klassen ved skolestart slik at 
elevene kan bli bedre kjent med hverandre og familiene til de enkelte elevene. Slik vil også 
lærerne få mer materiale som de kan bruke i arbeidet med relasjonsbygging mellom seg og 
eleven og mellom elevene.  
Intervjupersonene som arbeider mot førsteklassingene forteller at de gjerne blir med på 
elevens rom slik at eleven kan vise dem rommet sitt, leker de har der osv. De forteller videre 
at de gjerne blir med å leke litt med barna for å kunne få til den gode samtalen med barnet. 
Hjemmebesøk kan også by på situasjoner man kanskje ikke kunne forutsett og en av 
intervjupersonene følte at det ikke var på sin plass å takke nei til en tur opp på en av barnas 
nye trampoline. Det faktum at læreren ble med på trampolina gjorde et voldsomt inntrykk på 
eleven og læreren fikk høre om dette av eleven i flere år etterpå.  
Det å ha kjennskap til elevenes interesser oppleves som viktig for informantene. 
Intervjuperson #1 forteller: 
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Er du kjent med hva elevene liker å drive med kan man dra det inn i skolen og man har mer å spille 
på for å gjøre elevene gode. 
Videre forteller intervjuperson #1 hvordan denne informasjonen som kommer fram i 
hjemmebesøket kan brukes i en opplæringskontekst: 
Kunnskapen om barnet, hva det liker, er opptatt av, sterke/svake sider osv. hjelper meg til å legge 
opp til aktiviteter der eleven opplever mestring på det eleven er god til. For noen elever kan møtet 
med teoretiske fag oppleves frustrerende, da er det nyttig for meg å vite at eleven f.eks. har stor 
interesse for Lego og kan knytte matematikken opp mot det. 
 
Intervjuperson #3 som arbeider med barn på mellomtrinnet, sender også ut et skriv noe etter 
skolestart hvor det blir gitt tilbud om å ha samtalen hjemme hos foreldrene. I skrivet (se 
vedlegg 4) blir det presisert at for å få samarbeidet til å bli så godt som mulig er læreren 
avhengig av å ha god kontakt med foreldrene. Det blir også her presisert at tilbudet er frivillig 
og er å regne som et tilbud fra læreren og ikke et krav. 
 
Intervjuperson #3 forteller at kartleggingen starter allerede på vei inn i huset der hvor eleven 
og elevens familie bor: 
  
Har du en familie hvor det står åtte par ski utenfor huset, da er det lett å forstå at dette er en aktiv 
familie. 
 
Videre forteller intervjuperson #3 at vel på plass inne i huset så brukes observasjonsevnen 
flittig for å raskt danne seg et bilde av familien: 
  
Når jeg kommer hjem til en familie, så ser jeg meg omkring. Så ser jeg at det er mange cd-plater i 
hylla, gitar på veggen og mange bøker i hylla... 
 
Intervjuperson #3 bruker denne informasjonen som er i umiddelbar nærhet til å sette i gang 
samtaler om det som opptar familien slik at det skal bli en god stemning for samtalen. 
Vedkommende forteller at det krever dog et visst talent for «smalltalk» å jobbe på denne måten 
men opplever at informasjonen som kommer ut av disse møtene er god investering i «den 
sosiale banken» (intervjuperson #3s eget uttrykk) vedkommende har med foreldrene. 
Vedkommende er alltid på jakt etter hvilke ressurser familien innehar som kan bidra inn 
positivt for samarbeidet med foreldre og om barnet.  
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4.2.3 Drøfting av funn om identitet 
Alle lærerne som ble intervjuet i denne undersøkelsen fremhevet at de var opptatt av å se 
elevene sine som hele mennesker. Det å anerkjenne at de har et liv utenom de timene de 
tilbringer i klasserommet og på skolen forøvrig og at dette er med på å forme elevene er noe 
lærerne har med seg i sin daglige praksis.  
Intervjuperson #1 og #2 som jobber med barna som skal begynne i første trinn bruker en funds 
of identity-tilnærming i sitt møte med barna. Møtet foregår i stor grad på barnets premisser. 
Det er det første møtet mellom lærer og elev som står sentralt. Likevel er læreren på jakt etter 
hva disse elevene har identitet i. Barnas interesser springer gjerne ut fra et vell av 
hverdagsaktiviteter og erfaringer som ikke er begrenset til familien, men også i omgang med 
venner (Guitart, 2016). Ved å benytte seg av hjemmebesøk gir det lærerne en unik mulighet 
til å kartlegge disse aktivitetene. 
Intervjuperson #1 forteller om hvordan kartleggingen av interesser kan bidra til å finne nye 
måter å både motivere og variere matteundervisningen på ved eksempelvis å benytte seg av 
elevers Lego-interesse. Dette er muligens informasjon læreren kunne fått uten å ha benyttet 
seg av hjemmebesøk men det faktum at disse lærerne investerer tid i hjemmebesøket og at 
eleven vet at læreren er der for å møte nettopp hun eller han bereder grunnen for at eleven på 
sikt kan se på læreren som en tilknytningsperson. Det at læreren vet at en elev er dyktig på 
legobygging fordi vedkommende lærer har vært på rommet til eleven og eleven har kunnet 
vise fram det som har blitt bygget hjemme, gjør at denne informasjonen kan brukes med en 
helt annen kraft av læreren inn i læringsarbeidet på skolen. Muligheten for de potente 
øyeblikkene og situasjonene hvor arbeidet med å styrke relasjonen i dybde og betydning synes 
flere når læreren har brukt tid sammen med eleven på elevens hjemmebane (Brandtzæg et al., 
2017b; Guitart, 2016).  
En annen effekt ved at læreren har kartlagt elevens identitetsfond og mobiliserer disse gjør at 
den enkelte elev opplever å bli sett og bekreftet av læreren. Ved at intervjuperson #1 
mobiliserer elevers interesse for Lego i matematikken knyttes en interesse eleven har identitet 
i opp mot en læringsaktivitet i klasserommet og dette styrker elevenes opplevelse av tilhørighet 
som er en av de grunnleggende behovene i selvbestemmelsesteorien. Videre så vil kartlegging 
av elevenes identitetsfond gi læreren et tydeligere bilde av elevenes iboende kunnskaper og 
kompetanser som igjen bidrar til elevene får bedre mulighet til å få dekket sine grunnleggende 
 56
behov for kompetanse som er et annet grunnleggende psykologisk behov i 
selvbestemmelsesteorien (Ryan & Deci, 2004, 2017). Intervjuperson #1 har et ønske om å bli 
kjent med elevene og kartlegge elevenes identitetsfond slik at vedkommende kan bruke dette 
for «gjøre elevene gode». 
Ingen av intervjupersonene i denne undersøkelsen hadde tidligere kjennskap til funds of 
knowledge eller funds of identity som praktisk-pedagogisk tilnærming. Likevel ser vi at 
lærerne benytter seg av deler av det Guitart (2016) skisserer som en framgangsmåte for å 
kartlegge identitetsfond hos barna. Kladdeboka som førskolebarna får utdelt av læreren når de 
får besøk av læreren blir brukt som en ressurs i opplæringen når elevene kommer til skolen på 
høsten. Elevene blir oppfordret til å tegne fra opplevelser de gjør i sommerferien, lime inn 
bilder og skrive litt hvis de klarer det. Boka blir så brukt aktivt i klassen ved skolestart som en 
ressurs til at elev og lærer blir bedre kjent men også elevene seg imellom. Dette er i tråd med 
hva Guitart (2016) skisserer som en aktuell framgangsmåte for å komme nærmere elevenes 
identitetsfond.  
Intervjuperson #3 har med seg det etnografiske blikket som Guitart (2016) forteller om når 
vedkommende skal på hjemmebesøk hos en elev. Huset hvor eleven og elevens familie bor 
kan være fulle av informasjon om hvilke ressurser og interesser familien innehar både utvendig 
og innvendig. Slik sett jobber intervjuperson #3 i tråd med Guitarts råd om å inneha en aktiv 
og våken observasjonsevne i forbindelse med hjemmebesøk. 
Dewey (2015) var opptatt av å knytte elevens livsverden tettere opp mot skolens verden for å 
skape det han kalte en organisk forbindelse mellom disse. Ved å besøke elevene på deres 
hjemmebane og kartlegge og involvere seg i elevenes verden utenom skolen vil læreren ha en 
større mulighet til både å bygge relasjoner men også etterhvert kunne benytte seg av den 
informasjonen som framkommer i møte med eleven til å både anerkjenne og bygge videre på 
den kunnskap, erfaring og interesser som elevene har med seg inn i skolen og på den måten 
kunne styrke relasjonen til eleven og samtidig lage undervisningssituasjoner som gir det 
«ekkoet» som Vygotsky framhever vil gi en rikere og dypere læring hos elevene. Det er 
nettopp dette en pedagogisk tilnærming ved bruk av identitetsfond innebærer, nemlig at 
elevene selv gjenkjenner en læringssituasjon fra tidligere som de kan benytte når de skal 
tilegne seg ny kunnskap. Det at lærerne fundamenterer det som skal læres i elevenes 
identitetsfond kan bidra til at elevene tilegner seg ny kunnskap og i tillegg anser 
læringserfaringen som meningsfull (Guitart, 2016).  
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Ved å kartlegge elevenes ressurser og identitetsfond vil skolen i mye større grad være rustet 
til å kunne legge til rette for undervisningssituasjoner som oppleves som meningsfulle for 
elevene. Dette vil bidra til at elevene i større grad opplever mening, tilhørighet, kompetanse 
og autonomi i opplæringen (Guitart, 2016; Jordet, 2019; Ryan & Deci, 2004). 
 
4.3 Relasjoner og trygghet 
Spørsmålene dreier seg om lærernes tanker om hva den informasjonen de får tilgang til etter 
et hjemmebesøk hos elevene og deres familier betyr for det relasjonelle arbeidet med elevene 
og etablering av trygge rammer i forbindelse med skolestart eller overgang til mellomtrinnet.  
 
4.4 Relasjonen elev – lærer 
Å starte på skolen er en av de virkelig store begivenhetene i livet og er den første av de store 
overgangene i et menneskets liv. Det å etablere en god og positiv skolestart er uhyre viktig og 
etableringen av en god elev – lærerrelasjon er meget viktig for å kunne komme i posisjon som 
pedagog.  
I forkant av et hjemmebesøk hvor det er elever som skal begynne på skolen, sender skolen ut 
et skriv (se vedlegg 3) hvor foreldrene får informasjon om hjemmebesøksordningen i 
forbindelse med skolestart. Her blir det sagt litt om hvorfor skolen ønsker å benytte seg av 
hjemmebesøk og hvilke temaer det ønskes å samtale om i besøket.  
Grunnen til at intervjupersonene som arbeider mot barna som skal begynne på skolen ønsket 
å benytte hjemmebesøk som praksis, var å få opprettet en kontakt med barna før de begynner 
på skolen. Intervjuperson #1 forteller: 
Det er for å etablere en kontakt før ungene kommer til skolen. Hvis en tenker på det å knytte en 
relasjon først vil en få igjen for det i det lange løpet.  
Hovedmålet for praksisen blir beskrevet slik av intervjuperson #1 som besøker elevene som 
skal begynne i første klasse: 
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Jeg tenker det handler mye om relasjoner... Jeg tenker at det å bygge en god relasjon til elevene har 
stor betydning for læring og det sosiale er viktig. 
Lærerne er opptatt av relasjonens betydning mellom elev og lærer for elevens sosiale fungering 
i skolen og hvilken betydning den har for elevens læringsutbytte. De anser tidsbruken som 
benyttes på våren til hjemmebesøk som det som vel anvendt tid, som en investering som gir 
avkastning på både kort og lang sikt.  
Overgangen fra en aktiv hverdag i barnehage til en mer stillesittende skolehverdag kan være 
krevende for mange barn og intervjuperson #1 var opptatt av å bruke uteskole som en 
variasjon og motivasjonsfaktor: 
 
For noen elever er det svært motiverende at vi legger opp til undervisning ute i naturen, fordi man 
er kjent med elevens interesse for å være ute. Eleven blir mer mottagelig for læring. 
 
Intervjuperson #1 forteller at man i overgangsmøter med barnehagene om de barna som skal 
begynne ved første klasse, ofte får høre om elever som kan streve med atferd. Vedkommende 
opplever innimellom at kartet ikke stemmer med terrenget med tanke på den informasjonen 
som har blitt formidlet. Barna oppfører seg ofte annerledes på hjemmebane enn i barnehage 
og skole. Ved å være på besøk hjemme hos disse barna, vise interesse for det de interesserer 
seg for og hva de liker å drive med og bygge videre på dette når barnet kommer på skolen, 
opplever læreren at de klarer å snu om på den atferden som barnet tidligere har strevd med. 
Læreren er ikke bare opptatt av kontakten mellom seg og eleven men er også klar over at en 
god relasjon mellom eleven som strever og læreren kan bidra til et bedre sosialt samspill med 
de andre elevene. Den informasjonen som læreren får kjennskap til gjennom å ha vært på 
besøk hos eleven gjør at læreren har et større repertoar å spille på ovenfor eleven for å gjøre 
eleven god. 
Det skal bemerkes at intervjuperson #1 og #2 som begge jobber ved samme skole og som 
begge har gjennomført hjemmebesøk flere ganger i forkant av oppstart med nytt førstetrinn, 
vektla litt forskjellige områder ved spørsmål om hva hovedmålet ved praksisen er. 
Intervjuperson #1 mener som nevnt ovenfor at hovedmålet med praksisen er å etablere gode 
relasjoner til barna som skal begynne på skole. Intervjuperson #2 har trygghet ved skolestart 
som hovedfokus og denne personens synspunkter er derfor beskrevet i kapitlet trygghet som 
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kommer senere i dette kapitlet. Likevel må det framheves at intervjuperson #1 og #2 var 
opptatt av både trygghet og gode relasjoner i sitt arbeide. 
Intervjuperson #3 som skal overta elevene når de begynner på mellomtrinnet, har familien som 
hovedfokus under sitt hjemmebesøk. Underveis i samtalen kommer som regel både familiens 
og elevens interesser og aktiviteter fram. Det er det personlige møtet hvor de alle skal treffes 
for å bli bedre kjent som er viktig. Selv for elever som skal begynne på mellomtrinnet er det 
stas å vise fram rommet sitt og hva de liker å drive med til læreren. Denne informasjonen ser 
intervjuperson #3 på som nyttig å ha i den daglige samtalen og samhandlingen med elevene. 
Hvis elevene refererer til noe som har skjedd utenfor skoletid hjemme hos elevene så kan føler 
intervjuperson #3 at kan ta del i samtalen på en helt annen måte fordi han har vært hjemme 
hos elevene og vet hva de refererer til.  
 
4.4.1 Trygghet 
Intervjuperson #2 som jobber ved samme skole som intervjuperson #1 forteller at årsaken til 
at de startet med hjemmebesøk i utgangspunktet var å skape trygghet i forbindelse med 
skolestart. Tidligere hadde skolen hatt det de beskriver som en «tradisjonell» skolestart ved at 
barna besøker skolen og hilser på læreren i løpet av våren siste halvåret de går i barnehage. 
Når barna skal møte til skolestart møter elevene sammen med sine foreldre og etterhvert skal 
de bli med læreren inn i klasserommet. Her fortalte en av intervjuperson #2 at vedkommende 
hadde opplevd at elever vegret seg for å bli med inn i klasserommet uten å ha med foreldrene. 
Etter at hjemmebesøk ble innført som praksis opplevde intervjupersonen at dette ikke lenger 
var et tema ved skolestart:  
Tidligere ved første dagen på skolen så skulle alle, både foreldre og elever møtes ute  skolen, så 
skulle elevene bli med læreren opp til klasserommet og da var det gjerne flere elever som ikke turte 
å bli med uten foreldrene, men nå som de har blitt kjent med læreren hjemme oppleves det som 
veldig stas og når de ser læreren komme så kommer de springende og vil være med. De er tryggere 
når de kommer til skolestart nå. 
Intervjuperson #2 fremhever at de opplever at det betyr mye for elevene at de føler de kjenner 
læreren og at elevene vet hvem lærerne er før de kommer til skolen ved skolestart. Det at de 
klarer å etablere en trygghet hos elevene ved bruk av hjemmebesøket og at denne tryggheten 
er noe de tar med seg til skolestart, oppleves som viktig for intervjupersonene.  
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Det framheves i skrivet som sendes ut fra skolen som skal ta imot førsteklassinger viktigheten 
av at den innledende samtalen mellom elev og lærer holdes i et miljø hvor eleven føler seg 
trygg (Vedlegg 3). 
Intervjuperson #1 som jobber med førsteklassingene forteller at overgangen fra barnehage til 
skole er en overgang fra det kjente til det ukjente. Det å være i et klasserom sammen med 
elever man kanskje ikke kjenner enda kan oppleves som skummel for eleven. Den 
informasjonen som læreren tilegner seg i hjemmebesøket om eleven og elevens familie kan da 
brukes av læreren slik at en kan snakke om noe som er kjent midt oppe i alt det som er ukjent. 
Informanten forteller videre: 
Plasseringen i klasserommet (sitteplasser) er også noe man drar nytte av etter hjemmebesøkene. 
Svært sjenerte elever plasseres ikke sammen med de mest utagerende. Å skape trygghet i 
klasserommet er en av våre viktigste oppgaver som lærere. Trygge elever lærer mer! 
 
Intervjuperson #2 forteller at kartlegging av sosiale relasjoner sammen med barn og foreldre 
er en del av forarbeidet som gjøres før skolestart. Denne informasjonen blir brukt praktisk 
ved skolestart ved at barna blir plassert sammen med noen de vet hvem er fra før i 
klasserommet. Slik bidrar informasjon som framkommer i forbindelse med hjemmebesøk og 
samtaler med elever og foreldre til ytterligere trygghet for elevene i klasseromssituasjonen. 
 
Intervjuperson #1 og #2 framholder at det er møtet med eleven som er fokuset for 
hjemmebesøket. På spørsmål om praksisen med hjemmebesøk og den informasjonen de får 
etter et slikt besøk kan bidra til en bedre tilpasset opplæring for elevene svarer intervjuperson 
#1 at for å etablere et lærinsgdriv i eleven må det ligge en god relasjon i bunn. Videre 
framholder vedkommende at fordi elevene har en trygghet og god relasjon til læreren så er de 
villige til å strekke seg litt lenger og yte litt ekstra. Intervjuperson #1 sier det slik: 
Disse små elevene er faktisk interessert i å strekke seg for deg fordi du er du... Det er helt utrolig! 
Fordi eleven er glad i læreren kan eleven godt gjøre tre oppgaver til... 
Intervjuperson #1 reflekterte over at den relasjonen som faglærere som vedkommende 
samarbeidet med om sin klasse ikke hadde samme type relasjon som intervjuperson #1 hadde. 
Vedkommende mente dette kunne skyldes at den relasjonen som ble etablert ved 
hjemmebesøket var så kraftig og av en annen kvalitet enn om man skulle startet arbeidet ved 
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skolestart. Vedkommende lærer var også tydelig på at grunnet den gode relasjonen som var 
etablert i forbindelse med hjemmebesøk, så fikk elevene et økt læringsutbytte på sikt også. 
Intervjuperson #2 forteller om sin opplevelse fra et møte med en sjenert gutt som grudde seg 
veldig til å begynne på skolen. Da vedkommende lærer kom på besøk, ble hun med gutten opp 
på rommet hans, de begynte samtalen og gutten hadde åpnet seg veldig ovenfor læreren. Det 
viste seg at gutten var veldig engstelig for å begynne på skolen fordi han ikke kjente noen 
andre barn fra før bortsett fra en gutt som han hadde lekt med i barnehagen. Resultatet av 
samtalen ble at gutten ble lovet at han skulle få sitte sammen med den gutten han kjente fra 
barnehagen. Moren til denne gutten ringte læreren dagen etterpå og fortalte hvor imponert hun 
var over at læreren hadde klart å få gutten til å åpne seg. Moren fortalte videre at etter lærerens 
hjemmebesøk så gledet nå gutten seg veldig til å begynne på skolen.  
Ingen av intervjupersonene forteller at den informasjonen de har fått eller kartlagt i 
forbindelse med hjemmebesøk har munnet ut i noe konkret undervisningsopplegg som er 
direkte forankret i elevens kunnskapsfond men intervjuperson #1 har benyttet seg av 
elevenes interesser for å skape motivasjon og sammenheng eksempelvis ved å benytte Lego i 
matematikkundervisningen. De forteller derimot at informasjonen de har fått om de sosiale 
og relasjonelle betingelsene elevene imellom har bidratt til å gjøre det enklere å sette 
sammen elever og grupper i forbindelse med klassekart og stasjonsundervisning. 
 
Intervjuperson #3 opplever at det faktum at elevene vet at læreren og foreldrene kjenner 
hverandre og samarbeider tett om barnets beste har en positiv effekt på relasjonen mellom 
lærer og elev. Eleven vet at terskelen er lav for kontakt mellom skole og hjem både når det 
gjelder positive og mindre positive tilbakemeldinger og at dette bidrar til at eleven har en 
trygghet i at både skole og hjem ønsker det beste for barnet. 
 
4.4.2 Drøfting av funn om relasjoner og trygghet 
Hjemmebesøk gir en gyllen mulighet for lærerne til å etablere en kontakt med barnet i trygge 
omgivelser og på barnets hjemmebane. Barnet som skal begynne på skolen har foruten 
tilknytning til sine foreldre etterhvert opparbeidet en tilknytning til en eller flere personer i 
barnehagen. Ved at læreren ved hjemmebesøk tar aktivt del i elevens liv utenfor skolen, viser 
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interesse for familien, interesser og aktiviteter vil relasjonens bredde og dybde utvikles 
(Brandtzæg et al., 2017b).  
Hvis man kan ser på praksisen med hjemmebesøk i lys av selvbestemmelsesteorien så gir 
hjemmebesøk mulighet for læreren til å bedre forstå hvordan den kan ivareta elevens 
grunnleggende psykologiske behov på en bedre måte før de ankommer skolen. Ved å kartlegge 
de allerede eksisterende sosiale relasjonene som barnet har med eventuelt venner fra 
barnehage og/eller nabolag kan denne informasjonen hjelpe læreren til å skape trygge rammer 
for barnet ved skolestart. En av intervjupersonene bekrefter at de bruker informasjon om 
sosiale relasjoner når de skal sette sammen elever i klasserommet eller lage grupper slik at 
elevene sitter sammen med eller er på gruppe med elever de har en relasjon til fra før. Slik sett 
ivaretar lærerne barnas grunnleggende behov for tilhørighet og trygghet i et fellesskap noe 
som er et av de grunnleggende premissene i selvbestemmelsesteorien (Ryan & Deci, 2000, 
2004). 
Lærerne som jobber med elevene som skal begynne på skolen framhever etablering av gode 
relasjoner og trygghet for elevene som hovedgrunnen til at de utfører hjemmebesøk hos 
elevene og deres familier. Basert på intervjupersonenes beskrivelser ser det ut til at de i meget 
stor grad lykkes med begge deler. Ved at læreren gjennom hjemmebesøk som praksis bereder 
grunnen for å bli en tilknytningsperson for barnet åpner dette opp for en rekke av positive 
effekter. Ved at barnet ser på læreren som en tilknytningsperson vil dette gjøre barnet både 
mer mottagelig og mer motivert for læring (Brandtzæg et al., 2017b).  
 
4.4.3 Epistemisk tillit 
Det at elevene er villig til å strekke seg litt lenger og yte litt ekstra for læreren tyder på at 
læreren ikke bare har etablert en trygg relasjon til elevene men at elevene har tillit til at læreren 
er der som støtte for dem i læringsarbeidet. Læring er en krevende prosess og mye tyder på at 
de relasjonene som lærerne etablerer ved hjemmebesøket og vedlikeholder etter skolestart 
bidrar til at elevene etterhvert også utvikler en epistemisk tillit til læreren. Elevene har tillit til 
læreren sin som en person som formidler av kunnskap som er relevant for dem selv og vil 
således mentalt åpne seg opp og bli mer mottagelig for læring slik Fonagy og Allison (2014) 
beskriver. Nettopp fordi elevene har den trygge relasjonen til læreren sin har de en større 
robusthet i krevende læringssituasjoner og er villig til å stå i disse situasjonene litt lenger fordi 
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læreren er den læreren er. Elevene har ikke bare tillit men en epistemisk tillit til læreren 
(Brandtzæg et al., 2017b). 
Selvbestemmelsesteorien peker på behov for tilhørighet, kompetanse og autonomi som tre 
grunnleggende premiss for at mennesket skal utvikle seg mentalt og være i en mental tilstand 
som utløser trivsel og motivere til å nå sine målsetninger. Læreren kan gjennom hjemmebesøk 
kartlegge hva elevene har av kunnskaper med seg inn i skolen og bygge videre på dette ved å 
gi elevene oppgaver som er i elevens proksimale utviklingssone. Hvis læreren fundamenterer 
undervisningsopplegget på elevens kunnskap- og identitetsfond vil dette være med å stimulere 
eleven til læring og eleven vil føle større motivasjon. Dette vil igjen bidra til autonomi hos 
eleven for ved at eleven får undervisning som er basert på elevens kunnskaps- og 
identitetsfond og som er samtidig er i elevens proksimale utviklingssone, er sannsynligheten 
stor for at eleven vil lykkes i læringsarbeidet. Den psykologiske berøringen som skolen skal 
skape i krysningspunktet mellom elevens livsverden og skolens innhold blir da en realitet 
(Guitart, 2016; Jordet, 2019). 
I undersøkelsen fortalte en av intervjupersonene at vedkommende hadde benyttet den 
informasjonen de hadde fått gjennom hjemmebesøk til å benytte elementer som var 
fundamentert på elevenes identitetsfond inn i undervisningen i form av Lego i 
matematikkundervisningen. Intervjupersonene fortale at informasjonen som blir kartlagt i 
hjemmebesøket blir brukt til å gjøre strukturelle grep i forbindelse med plassering av elevene 
i eksempelvis klasserommet eller grupper, relasjonsbygging mellom elever, mellom elev og 
lærer eller mellom hjem og skole. Lærerne opplever praksisen som så meningsfull og verdifull 
for dem i deres arbeid med barna at de ønsker å fortsette med hjemmebesøk også i framtiden.  
Lærerne som tar imot førsteklassingene har trygghet og etablering av gode relasjoner som 
målsetning for hjemmebesøket. Sammenhengen mellom barn som har en utrygg tilknytning 
til sine foreldre og dårlig sosial fungering på skolen er kjent og i tillegg vil disse barna være 
urolige og ha vansker med oppmerksomhetsevnen (Moss, St-Laurent & Dannemiller, 2001). 
Resultatet på sikt kan bli læringshemmende adferd som vil ha en negativ innvirkning på 
faglige prestasjoner og skoletrivsel (Drugli, 2012).  Det er ikke gitt at alle lærer-elev-relasjoner 
ender opp med å bli tilknytningsrelasjoner men relasjonene som oppstår vil like fullt være 
positive. Barn som allerede har en trygg tilknytning til sine foreldre vil i mindre grad være 
avhengig av å utvikle en tilknytningsrelasjon til læreren, mens elever som har en utrygg 
tilknytning hjemme vil profittere på å etablere en trygg tilknytning til læreren (Drugli, 2012).  
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Tid er som tidligere nevnt en viktig faktor i tilknytningsprosessen mellom lærer og elev og 
krever at læreren tar del i elevenes liv, kartlegger deres identitetsfond og anerkjenner disse slik 
at eleven på sikt opplever læreren som betydningsfull for dem. Basert på hva lærerne som 
jobber med førsteklassingene forteller om sine opplevelser av hvordan barna kommer til 
skolen på høsten, virker hjemmebesøk til å skape en meget god start for tilknytningsprosessen. 
Det at lærerne tar seg tid til elevene på våren ved å besøke dem, virker til å ha en meget god 
effekt på elevens trygghetsfølelse og motivasjon til å starte på skolen på høsten. Når elevene 
har utviklet en trygg tilknytning til læreren viser forskning at dette vil påvirke læringsutbyttet 
i skolen (O´Connor & McCartney, 2007). 
Intervjuperson #1 var opptatt av å kunne ha undervisning i form av uteskole for å kunne variere 
undervisningen og motivere for læring. I en travel skolehverdag hvor mange timer skal 
planlegges, møter skal avholdes og andre arbeidsoppgaver som skal gjøres, så kan det å sette 
seg ned og ta seg tid til den lille samtalen fort bli glemt. Den samtalen hvor man virkelig blir 
kjent med eleven hvor de forteller hva de driver med etter skolen eller hva de gjorde forrige 
helg. På uteskole kan vi som pedagoger lære våre elever å kjenne på en annen og enda bedre 
måte men uteskole er også en arena hvor elevene kan få se andre sider av hverandre enn den 
som kommer fram på skolen og i klasserommet. 
I sin kronikk «Uteskole – hvorfor det?» viser Hanne Kummeneje Kilskar hvordan uteskole 
kan brukes både i innlæringen av faglige og fysiske ferdigheter men også hvilke muligheter 
denne type undervisning gir for å lære konfliktløsing, skape rom for relasjonsbygging og skape 
mestring (Kilskar, 2017). 
Ved bruk av uteskole kan en anerkjenne og mobilisere elevers ressurser som ikke ellers 
kommer til syne i skolehverdagen og skape gode relasjoner til elever som kan komme til nytte 
i en klasseromssituasjon senere. Eleven som har vanskelig for å sitte stille ved pulten sin vil 
nok være vant med å få tilsnakk for dette. Det kan være denne eleven som elsker å klatre i 
trærne og hente konglene som dingler helt øverst i treet. Slik vil medelever se en annen side 
av denne eleven som de ikke kanskje ikke er kjent med fra klasserommet og friminuttene. 
Dette er også med på å skape en opplevelse av tilhørighet hos elevene som 
selvbestemmelsesteorien peker på er ett av de grunnleggende psykologiske behovene (Ryan 
& Deci, 2004). 
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Jordet (2012) mener at det utenfor klasserommet skjer det en endring i de kontekstuelle 
betingelsene for opplæringen og en vil kunne oppleve at barns andre kompetanser, ressurser 
og ferdigheter kommer til anvendelse. Dette er mest sannsynlig ferdigheter som pedagoger 
ikke vil kunne fange opp ved å bruke skolens tradisjonelle diagnostiske verktøy. I tillegg så 
vil en kunne oppleve en forandring i interaksjonen mellom lærer og elev i form av lavere 
skuldre hos både lærer og elever og gjennom dette kan relasjoner etableres og styrkes. Jordet 
(2012) argumenterer for at både lærer og elever gjennom bruk av uteskole vil kunne bli bedre 
kjent med både sine sterke og svake sider og at resultatet av det ovennevnte skaper nye 
betingelser for samspillet mellom lærer og elever. 
En av intervjupersonene forteller om hvordan vedkommende opplevde å møte elever som ut 
fra opplysninger gitt i overgangsmøter med barnehage kunne streve med adferd og at ved å 
etablere en trygg og god relasjon til disse elevene bidro dette til å snu elevens negative 
utvikling. Eleven både påvirker og blir påvirker av omgivelsene eleven befinner seg i. Elever 
som tidligere har fungert dårlig i barnehage kan endre sin fungering til det bedre ved 
eksempelvis få en lærer som aktivt går inn for å etablere en god relasjon, slik intervjuperson 
#1 forteller at de gjør i forbindelse med hjemmebesøk. Lærerens investeringer i å etablere en 
trygg og god relasjon allerede ved hjemmebesøket før skolestart bidrar til at denne relasjonen 
blir en beskyttelsesfaktor som kan demme opp for effekten av risikofaktorer. Opplevelsen 
denne læreren har av hvordan hjemmebesøket kan bidra til å snu en negativ utvikling 
samsvarer med hva Reite (2016) beskriver i sin beskrivelse av elev-lærer relasjonen som e 
beskyttende faktor for eleven. 
Ved at lærere kartlegger elevenes sosiale og kulturelle ressurser, vil dette kunne bidra til de 
blir bedre kjent med både elevene og deres familier og dette er med på å bygge bedre relasjoner 
mellom elev – lærer og foreldre – lærer. Ved å kartlegge elevenes ressurser vil lærere i større 
grad kunne gi elevene utfordrende, tilpassede og meningsfulle oppgaver og de vet bedre 
hvordan de kan gi elever frihet innenfor rammene på de oppgavene som de gir elevene. 
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4.5 Skole – hjem samarbeid 
Hovedfokuset hos intervjuperson #1 og #2 som jobber mot elever og foreldre til elever som 
skal begynne på skolen for første gang er naturlig nok mest hos elevene. Foreldresamarbeidet 
blir dog framhevet som viktig i informasjonsskrivet skolen sender ut i forkant og at det er 
viktig med et nært og godt samarbeid som vil komme eleven til gode i ettertid (Vedlegg XX). 
Intervjupersonene forteller at skolestart kan oppleves som krevende for foreldrene også og at 
et hjemmebesøk kan bidra til å dempe eventuell utrygghet hos foreldre i forbindelse med 
skolestart. Dette gjelder i særlig grad foreldre til elever som har utfordringer eller har betydelig 
angst før skolestart slik som den gutten intervjuperson #2 fortalte om som grudde seg veldig 
til skolestart. Intervjuperson #2 fastsetter at målet for hjemmebesøket er å skape trygghet for 
både elever og foreldre i forbindelse med skolestart. Overgangen fra barnehage til skole er 
også en overgang for foreldre, hvor rammene rundt barnet og hva som forventes av foreldrene 
blir tydeligere.  
Intervjuperson #2 som hadde vært med på det som gjerne blir en mer tradisjonell skolestart 
fortalte at foreldrene gjerne var like engstelige som barna første skoledag. I de situasjonene 
hvor barnet viser engstelse ved eksempelvis å gå inn i klasserommet sammen med medelever 
og lærer uten foreldre, så har dette en innvirkning på foreldrene også. Etter at hjemmebesøk 
ble innført som praksis kunne vedkommende fortelle siden elevene allerede er trygge på 
læreren og situasjonen første skoledag så har dette også en positiv innvirkning på foreldrene.  
Intervjuperson #3 som jobber på mellomtrinnet er tydelig på at fokuset for hjemmebesøket er 
å opprette en god relasjon med foreldrene til barna. Grunnen til at vedkommende ønsker å ha 
denne første samtalen hjemme hos foreldrene beskrives slik: 
Kommer du hit (skolen), er dette mitt område. Her er det jeg som er «sjef». Kommer jeg hjem til 
deg, er det du som er «sjef». Da er jeg gjest. 
Intervjuperson #3 opplever at samtalen med foreldrene blir enklere ved å være på foreldrenes 
hjemmebane. Ved å se på hvilke bøker eller hvilke CD-plater som står i hylla, eller se på bilder 
som henger på veggene kan læreren bruke dette for å få i gang en samtale med foreldrene. 
Ved å flytte samtalen hjem til foreldrene så opplever intervjuperson #3 at foreldrene i større 
grad klarer å formidle hva som er barnets styrker og utfordringer. Vedkommende opplever at 
samtalen skifter noe karakter hvis den utføres på skolen. Da føler vedkommende at foreldrene 
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er kommet for å motta informasjon om tingenes tilstand framfor å ha en aktiv deltagelse i 
samtalen. Det blir mer en monolog framfor dialogpreget samtale ved å utføre samtalen på 
skolen. Intervjuperson #3 opplever at samtalen er mye mer dialogpreget ved at man har den 
hjemme hos barnet og foreldrene. 
Vedkommende lærer var opptatt av i denne samtalen å dempe eventuelle negative opplevelser 
foreldrene kan ha i sin egen bakgrunn og erfaring med skolen og/eller lærere og også vise at 
læreren er der for å hjelpe barnet deres i skolehverdagen. Målet for besøket er å etablere et 
gjensidig tillitsforhold for å danne et godt grunnlag for samarbeid mellom hjem og skole.  
Alle intervjupersonene er samstemte om at de opplever at avstanden mellom hjem og skole 
blir betraktelig mindre og oppgir hjemmebesøket som grunnen til dette. Intervjuperson #3 
forteller at fordi vedkommende har vært i elevens hjem og har etablert en relasjon til foreldrene 
så er terskelen for å ta kontakt med hjemmet lavere. Vedkommende påpeker dog at det er 
viktig å balansere hva slags type kontakt som blir tatt med hjemmet slik at det ikke kun er når 
noe negativt har skjedd at det blir tatt kontakt hjem men også når positive ting skjer.  
Intervjuperson #3 er tydelig på at det å være på besøk hjemme hos familier gir en god mulighet 
til å observere hva slags dynamikk familien har og hva slags styrkeforhold som finnes der. 
Som lærer vet man hjemmeforhold hos elevene har en innvirkning på elevens hverdag på 
skolen.  
Intervjuperson #3 forteller om en situasjon som oppsto på et hjemmebesøk. Besøket var hos 
en alenemor og en elev som skulle begynne i 4.trinn. Mor og barn satt ved siden av hverandre 
i sofaen med læreren ovenfor seg. Mor hadde satt fram to kopper med kaffe og en skål med 
kjeks. Barnet tar først en kjeks, så en til, så en til og så en til. Mor gir beskjed til barnet sitt om 
at det holdt med kjeks nå. Barnet tar en kjeks til, så en kjeks til. Mor gir nok en gang beskjed 
om det holder med kjeks og flytter skålen med kjeks tilsynelatende utenfor rekkevidde for 
barnet sitt på enden av bordet. Barnet reiser seg og strekker seg over moren sin og tar den siste 
kjeksen. Læreren tenker at her har vi et barn som er vant til å gjøre akkurat som det vil og helt 
uten konsekvens. Videre vurderte læreren at mor og lærer kunne bli aldri så enige om at barnet 
skulle gjøre leksene sine hver ettermiddag men læreren vurderte at moren til barnet neppe ville 
klare å gjennomføre dette ovenfor barnet sitt. Læreren lagde derfor en avtale med mor om at 
skolen skulle ta ansvar for leksearbeidet sammen med barnet. Mors oppgave ble å få barnet 
uthvilt, stelt og mett til skolen hver dag. 
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I dette tilfellet førte hjemmebesøket til en umiddelbar avklaring av hvem som skulle ha ansvar 
for hva rundt guttens opplæring. Lærers vurdering av hva man kunne forvente av mor i denne 
sammenhengen ble gjort direkte opp mot de observasjonene som ble gjort ved hjemmebesøket. 
Den informasjonen som observasjonen av samspillet mellom mor og barn utgjorde, bidro til 
en avklaring av forventninger og ansvarsområder mellom skole og hjem. 
 
Intervjuperson #3 som overtar elever som skal begynne på mellomtrinnet opplever på sin 
side at fordi alle elevene i klassen vet at læreren har en god relasjon til deres foreldre så er de 
trygge på at samarbeidet mellom hjem og skole er til deres beste. Intervjuperson #3 forteller 
at ved krevende saker har vedkommende vært på flere hjemmebesøk også etter det første 
møtet. Terskelen for å få til slike møter på foreldrenes og barnas hjemmebane oppleves som 
lavere grunnet den relasjonen som blir etablert med både foreldre og barn i det første 
hjemmebesøket.  
 
Intervjuperson #3 forteller om en far som vedkommende opplevde som veldig reservert 
ovenfor han som lærer og skole generelt. Faren virket som om han hadde et meget anstrengt 
forhold til lærere og skole. En stund etter at intervjuperson #3 hadde gjennomført 
hjemmebesøk hos denne faren og barnet, møter intervjupersonen faren på den lokale 
butikken. Da forteller faren at hadde det ikke vært for at læreren hadde kommet hjem til dem 
på hjemmebesøk, hadde han aldri møtt opp på noe som hadde med skole å gjøre. 
Hjemmebesøket hadde i dette tilfellet bidratt til å dempe de dårlige opplevelsene med skole 
som denne faren hadde hatt i sin egen oppvekst. Denne faren endte opp med å sitte i FAU 
ved skolen på et senere tidspunkt.  
 
Intervjuperson #1 hadde selv erfaring med hjemmebesøk som foresatt da vedkommende hadde 
et barn som skulle begynne på skolen vedkommende arbeider ved.  Forventningene hos barnet 
som skulle få læreren hjem på besøk var skyhøye. De gangene intervjuperson #1 har vært på 
hjemmebesøk ser hun de samme skyhøye forventningene til dette besøket. Intervjuperson #1 
forteller: 
 
Jeg gruet meg litt første gangen jeg skulle være med på det her, men det blir ofte et sånt skikkelig 
magisk øyeblikk for disse barna har så store forventninger til den som kommer at du blir nesten en 
helt. Du kan se masse stjerner og forventning i øynene til de små når du kommer. Det gjør inntrykk. 
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Alle intervjupersonene har opplevd at noen få foreldre reserverer seg mot å få læreren hjem 
på besøk. Det betyr ikke at de ikke har ønsket å ha en samtale med læreren, men at foreldrene 
i disse tilfellene ikke ønsket å ha denne samtalen utført i hjemmet. Skolene presiserer i sine 
informasjonsskriv til foreldrene at det er frivillig for foreldre å ha hjemmebesøk av læreren i 
forbindelse med skolestart. I de tilfellene hvor foreldre takker nei til hjemmebesøk av læreren, 
blir møtet avholdt på en annen arena, eksempelvis barnehagen. Intervjuperson #3 hadde 
forståelse for at hjemmebesøket kan oppfattes som et besøk for «kikke foreldrene i kortene» 
men er opptatt av dette ikke er fokuset i samtale med foreldrene. Vedkommende følte at det 
ikke var noe å tape på å bli bedre kjent med foreldrene.  
Intervjuperson #3 opplevde at hjemmebesøk hos foreldre med minoritetsspråklig bakgrunn 
var verdifullt for å kartlegge hvordan disse familiene stilte seg til eksempelvis kirkebesøk i 
forbindelse med KRLE-undervisning. Vedkommende var klar over at det kunne være 
språkbarrierer, men opplevde at det å kartlegge bakgrunnen til familiene og barna var 
verdifullt med tanke på å legge til rette for barnet i undervisningssammenheng. Vedkommende 
fortalte videre at de minoritetsspråklige som kom fra land som eksempelvis Syria eller 
Afghanistan var positive til å ha hjemmebesøk mens samtlige minoritetsspråklige som kom 
fra Somalia hadde takket nei til tilbudet om hjemmebesøk. På oppfølgingsspørsmål om 
vedkommende hadde gjort seg noen tanker om hvorfor det var slik, hadde ikke vedkommende 
reflektert noe videre over dette. 
Alle intervjupersonene bor i nærheten av skolen de arbeider ved og alle intervjupersonene 
karakteriserer stedene de bor på som «små steder hvor stort sett alle kjenner alle» og at dette 
bidrar til å gjøre det enklere å gjennomføre hjemmebesøkene. Intervjuperson #3 fortalte 
underveis i intervjuet at vedkommende var spent på hvordan framtidige foreldregenerasjoner 
ville forholde seg til det å få læreren på hjemmebesøk. Vedkommende fortalte at med et 
samfunn hvor dagens og framtidens foreldregenerasjon ikke vet om et liv uten bruk av sosiale 
medier, hvor en selv kan bestemme graden av hvor mye en vil dele av sitt privatliv, vil det 
kanskje bli utfordrende å komme på besøk hjem som lærer. Vedkommende hadde en 
opplevelse av at dagens foreldregenerasjon i større grad ønsket å verne om privatlivet og at 
fritiden blant dagens foreldre og barn i stadig større grad er fylt opp med aktiviteter som 
vanskeliggjør møtetidspunkt.  
På spørsmål om hvordan skolen allokerer tid for lærerne til å gjennomføre hjemmebesøkene 
så er det ulik praksis mellom skolene. Skolen som benytter hjemmebesøk til barna som skal 
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begynne i første trinn har hatt dette som praksis i mer enn femten år. Skolen har rutiner for 
hvordan lærerne får frigjort tid til å dra på hjemmebesøk. Ledelsen og lærerne ved denne 
skolen anser praksisen som så nyttig at de har frigjort ytterligere tid for lærerne slik at de skal 
ha bedre tid på hvert hjemmebesøk. Det blir satt inn vikarlærere slik at neste års 
førstetrinnslærere får tid til å besøke elevene som skal begynne i første trinn. De 
intervjupersonene jeg har intervjuet fra denne skolen er samstemte om at dette er en praksis 
som alle ved skolen er positiv til. Intervjuperson #1 utbrøt begeistret etter at vi hadde avsluttet 
intervjuet: 
Alle skoler burde ha denne praksisen! 
Intervjuperson #3 som jobber på mellomtrinnet ved en annen skole forteller at vedkommende 
er den eneste læreren ved denne skolen som benytter hjemmebesøk som praksis. Dette er 
avklart med ledelsen og vedkommende bruker av sin egen ubundne tid for å gjennomføre disse 
besøkene. Intervjuperson #3 forteller at ledelsen ved skolen er positiv til at vedkommende 
utøver denne praksisen men at reaksjonene blant kollegaene er blandede. Reaksjonene blant 
de fleste kollegaene går på undring over hvordan vedkommende orker å bruke å mye tid på 
denne praksisen. Intervjupersonen forteller at ressursbruken oppleves som så viktig for 
vedkommende i arbeidet med å etablere et godt samarbeid med foreldre og kartlegging av 
ressurser hos barn og familier at dette er noe vedkommende ønsker å fortsette med. 
Intervjuperson #3 mener i motsetning til intervjuperson #1 at dette ikke nødvendigvis er en 
praksis som passer for alle lærere. Vedkommende mener at en bør ha både en god porsjon 
sosial kompetanse og interesse for mennesker for å gjennomføre denne praksisen. 
4.6 Drøfting av skole – hjem - samarbeid 
Nei, makten ligger hos lærerne og i skolen. Det er deres scene kan man si... 
 
Med dette sitatet fra en mor om samarbeidet med skolen, starter Nordahl (2015) kapittel fire 
i sin bok som handler om hva som kjennetegner samarbeidet mellom hjem og skole. Mange 
foreldre føler avmakt i møte med skolen til tross for at skolen og lærerne har de beste 
intensjoner for samarbeidet. Dette kan skyldes at foreldre ikke forstår «skolens språk» og av 
den grunn ikke klarer å involvere seg i barnas læring eller samarbeid på skolen (Hattie, 
2009). Samtlige lærere som er med i denne undersøkelsen har fokus også på foreldrene når 
de gjennomfører et hjemmebesøk. 
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En faktor som forskning trekker fram som et vesentlig anliggende i samarbeidet mellom hjem 
og skole er foreldrenes vansker med å forstå «læringens språk». Foreldre vil derfor stille noe 
svakere med tanke på hvilke metoder de kan benytte for å oppmuntre barna til å oppnå 
forventningene deres (Hattie, 2009). Det vil derfor være viktig for skolen og lærere å hjelpe 
foreldre i å forstå og kjenne det språket som skolen benytter for å få en bedre sammenheng 
mellom livet i skolen og livet i hjemmene til barna og på denne måten øke barnas muligheter 
til å innfri skolens og foreldrenes forventninger (Hattie, 2009; Thoresen, 2019).  
Det er interessant å merke seg at intervjuperson #2 som har deltatt på skolestart før og etter at 
hjemmebesøk ble innført, opplever at foreldrene blir tryggere ved skolestart etter at 
hjemmebesøk ble innført. Ved hjemmebesøket er det viktig for alle intervjupersonene å 
inkludere hele familien med i overgangen fra barnehage til skole. Foreldrene blir av 
intervjupersonene sett på som en ressurs for skolen som lærerne ønsker å spille på lag med for 
å få et best mulig samarbeid. Familiens interesser og praksiser som hjemmet innehar blir 
kartlagt og blir også brukt i opplæringen jfr. intervjuperson #1 som bruker uteskole som både 
motivasjonsfaktor og variasjon i opplæringen (Guitart, 2016; Thomas Nordahl, 2015) 
Intervjuperson #3 er veldig klar over maktforholdet som eksisterer mellom hjem og skole og 
ønsker å motvirke dette ved å ha samtalen hjemme hos foreldrene. Ved at læreren kommer 
hjem til foreldrene og barnas hjem vil ikke det åpenbare asymmetriske forholdet som er 
mellom foreldre og lærer framstå så tydelig slik det ville gjort ved at samtalen hadde blitt gjort 
ved skolen. Sjansen for at premissene for et samarbeid mellom foreldre og skole blir preget av 
felles og gjensidig forståelse av ansvaret for opplæringen og partene opplever hverandre som 
likeverdige er større (Thomas Nordahl, 2015). 
Alle intervjupersonene opplever at avstanden mellom hjem og skole blir mindre etter å ha 
gjennomført hjemmebesøk hos familiene. Intervjupersonene forteller at terskelen for å ta 
kontakt hjem av både positiv og mindre positiv art er lavere. Hjemmebesøket bidrar til å 
etablere en tillit og trygghet hos foreldrene på at læreren ønsker et godt samarbeid om deres 
barn. Ved gjensidig dialog, informasjonsutveksling og medvirkning trygges foreldrene 
ytterligere på at barnet har det bra i skolehverdagen. Intervjupersonene forteller også at de 
opplever terskelen for å ta opp ting med dem som lærere virker lavere hos foreldrene også. 
Dette samsvarer med hva Drugli & Onsøien (2010) skisserer. 
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Intervjuperson #3 er også opptatt av å observere dynamikk og samspill innad familien i sine 
hjemmebesøk. Læreren inntar en ressursorientert tilnærming i disse hjemmebesøkene for å 
kartlegge hvilke ressurser familien innehar. På grunnlag av denne informasjonen kan læreren 
danne seg et bilde av hva vedkommende kan forvente i det kommende samarbeidet med 
foreldrene. Dette er i tråd med hva Nordahl (2015) skriver, hvor det anbefales å kartlegge 
familiens ressurser slik at familien kan bli en ressurs for eget barns læring og utvikling og 













5. Konklusjoner og oppsummering 
I dette avsluttende kapitlet vil jeg redegjøre for hvilke konklusjoner en kan trekke på bakgrunn 
av undersøkelsen som er gjort. Jeg har valgt å presentere sentrale funn for problemstillingen 
først for deretter å besvare forskningsspørsmålene. 
5.1 Oppsummering og drøfting av sentrale funn 
Hovedmålet med min undersøkelse var å vinne innsikt i hvordan lærere opplever at 
hjemmebesøk bidrar til kartlegging av elevers kunnskaps- og identitetsressurser og hvilken 
betydning de opplever at denne innsikten utgjør for relasjonen mellom elev og lærer. Dette 
ledet meg til å utforme problemstillingen som er nevnt innledningsvis. 
Oppsummeringen følger strukturen som modellen på side 34 viser. Denne modellen har 
fungert som en analytisk modell i drøftingen av empirien i det foregående kapitlet og er således 
med på å strukturere de sentrale funnene i dette kapitlet. Funnene vil derfor bli presentert i den 
rekkefølgen de framstår i modellen. 
Jeg har gjennom forskningsdeltakernes opplevelser og tanker fått innblikk i hvordan de 
opplever praksisen med hjemmebesøk. På grunnlag av den empirien som foreligger framstår 
følgende sentrale resultater: 
 
5.1.1 Hjemmebesøk som praksis for kartlegging av elevenes 
identitetsfond og familiens ressurser 
Hjemmebesøk oppleves som en god praksis for å få tilgang til verdifull informasjon om barna 
og barnas familier, interesser og praksiser som kan brukes senere i opplæringen «for å gjøre 
barna gode».  
Ved at læreren drar hjem til der barnet bor og dermed får se barnets hjem, hilse på familie og 
se barnets rom, leker og eventuelle kjæledyr er med på å kartlegge hvilke identitetsfond eleven 
har i sin livsverden. Dewey og Vygotsky var begge opptatt av å knytte barnas livsverden 
nærmere skolens innhold. Det skrittet kan læreren ta ved å benytte hjemmebesøk som praksis. 
Ved å besøke elevens hjem vil læreren få førstehånds innblikk i elevens livsverden og dette er 
første skritt på veien til å lage en forbindelse mellom elevens livsverden og skolens innhold.  
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Hjemmebesøk som praksis er en meget godt egnet måte å få tilgang til hva elevene har identitet 
i. Ifølge Guitart (2016) er informasjonen som kommer fram ved kartlegging i forbindelse med 
hjemmebesøk ressurser som kan brukes i læringsarbeidet. I møte med de kommende 
førsteklassingene er det først og fremst hva barna har identitet i lærerne i mitt empiriske 
materiale har konsentrert seg om. Ved å inkludere elevens personlige interesser og 
lidenskaper, det som eleven har identitet i og som er viktig for eleven inn i opplæringen baner 
dette vei for en dypere og mer effektiv læring (Ito et al., 2013). Lærernes opplevelser i det 
empiriske materiale er opptatt av å gjøre elevene sine «gode». Ved å bruke Lego i 
matteundervisning benytter lærerne elevenes interesser i en opplæringskontekst som skaper 
en sammenheng i og utenfor skolen slik Guitart (2016) skisserer og lærerne tar samtidig 
hensyn til barnas bakgrunnskunnskap og erfaringer på dette området for å skape ny kunnskap 
og forståelse slik Subero et.al (2016) skriver om. Dette er også hva Nordahl (2010) skriver om 
hvor en god relasjon mellom elev-lærer kjennetegnes ved at læreren forstår læreren eleven, 
kjenner til elevens interesser og bruker dette i undervisningen.  
Læreren som jobbet med mellomtrinnselever hadde først og fremst foreldrene i fokus i sitt 
hjemmebesøk. Målet var å kartlegge hvilke ressurser familien hadde som kunne brukes i støtte 
for elevens læring. Et av hovedmålene med funds of knowledge som praksis er å etablere en 
relasjon mellom lærere og foreldre ved å skape et samarbeidsnettverk basert på gjensidig tillit 
(Guitart, 2016). Ved å benytte hjemmebesøk som praksis kan dette være første skritt på veien 
til ikke bare å kartlegge familiens kunnskaps- og identitetsressurser men også være med på å 
danne et solid fundament for et godt skole-hjem samarbeid. Funn om dette vil bli presentert 
og drøftet i et separat punkt litt senere i avhandlingen. 
 
5.1.2 Hjemmebesøkets betydning for etablering av relasjon, 
trygghet, tillit og tilknytning til elevene 
Hjemmebesøk oppleves som en vesentlig faktor i å skape trygghet hos elevene før skolestart 
hos barna som skal begynne i førstetrinn. Barna oppleves tryggere ved skolestart grunnet 
lærerens hjemmebesøk hos barna på våren. Hjemmebesøk oppleves som verdifullt for 
etablering av en god relasjon med og tillit hos barna. 
Trygghet er et ord som ofte går igjen i det empiriske materialet i denne undersøkelsen. Målet 
for hjemmebesøket uttalt hos en av lærerne som starter med førstetrinnselevene er å møte 
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barna, opprette en kontakt og få barna til å bli trygge på læreren i forkant av skolestart. Ved at 
læreren kommer hjem til barna og at møtet i stor grad er på barnas premisser bereder grunnen 
for videre relasjonsarbeid når skolen begynner på høsten.  
Barna som skal begynnes på skolen har med seg en tilknytningshistorie fra både hjemmet og 
barnehagen. Foreldrene regnes som barnas viktigste og primære tilknytningshistorie. Trygghet 
er noe som karakteriserer en god tilknytning til en signifikant annen og denne signifikante 
andre blir da det Bowlby (1969) beskriver som «den trygge basen». Forskning viser at det er 
sammenheng mellom en trygg tilknytning til foreldre og god sosial fungering i skolen (Miles 
& Stipek, 2006). Pianta (1999) mener at også lærere kan bli «en trygg base» for elevene. Ifølge 
Drugli (2012) kan barn knytte seg til ansatte i skole og barnehage som de tilbringer mye tid 
sammen med. 
Ved hjemmebesøk skjer det første møtet mellom barnet og læreren i trygge omgivelser 
sammen med en eller begge foreldrene. I tillegg er det læreren som kommer på besøk for å 
møte barnet spesielt og ut fra det empiriske materialet som er presentert tidligere er uttalelser 
som «magisk øyeblikk», «stjerner og forventning i øynene» betegnende for hvor mye det ser 
ut til at dette besøket betyr for barna. Ved hjemmebesøk tar læreren aktivt del i den prosessen 
som bidrar til at barnet opplever læreren som betydningsfull og læreren kan ved hjelp av 
hjemmebesøket bevisst utnytte de potente øyeblikkene og situasjonene som oppstår i dette 
møtet slik at dybden og betydningen av relasjonen mellom barnet og lærer etableres og kan 
utvikles videre (Brandtzæg et al., 2017b).  
Ved at lærerne kartlegger barnas identitetsfond, bruker deres interesser eller gjenstander som 
er viktige for dem til å skape en trygg ramme for den innledende samtalen ser ut til å ha en 
god effekt på barnas trygghet som varer helt fram til de skal begynne på skolen. Forskning har 
vist at en nær og positiv relasjon til læreren kan bidra til å bedre elevers emosjonelle, sosiale 
og skolefaglige fungering til tross for at de er emosjonelt utrygge når de begynner på skolen 
(O´Connor & McCartney, 2007). Det empiriske materialet viser at barna oppleves vesentlig 
tryggere ved skolestart på høsten grunnet den relasjonen som etableres med læreren i 
forbindelse med hjemmebesøket utført på våren.  
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5.1.3 Hjemmebesøkets betydning for etablering av relasjon, 
trygghet og tillit til foreldrene 
Hjemmebesøk oppleves til å bidra i å minske avstanden mellom skole og hjem. Terskelen for 
å ta kontakt med hjemmet blir lavere både når det gjelder tilbakemeldinger fra skolen til 
hjemmet av både positiv og mindre positiv art.  Terskelen for foreldrene til å ta kontakt med 
skolen blir lavere på grunn av den relasjonen som etableres mellom lærer og foreldre. 
Hjemmebesøk som praksis oppleves å bidra til å styrke relasjonen til både foreldrene og barna, 
uavhengig av om hovedfokuset er på barna eller foreldrene. Lærerens hjemmebesøk til barnet 
eller familien oppleves som en tillitserklæring og et ønske om å få til et godt samarbeid med 
foreldrene om deres barn.  
Det empiriske materialet beskriver at foreldrene oppleves som tryggere i forbindelse med 
skolestart grunnet lærerens hjemmebesøk. Garbers et al. (2006) har funnet at hjemmebesøk 
var en av de komponentene som ble ansett som den mest suksessrik i «Sure Start» programmet 
som ble startet i England. Ved at læreren viser sitt engasjement for å etablere en god relasjon 
med barnet og med foreldrene ved å besøke familien i deres hjem ser ut til å ha en positiv 
effekt på både relasjonen og tilliten foreldrene får til læreren. Dette gjelder særlig for foreldre 
med barn som har barn med utfordringer av forskjellig art.  
Det er vist til forskning tidligere som viser sammenhengen mellom godt samarbeid mellom 
hjem-skole og positive effekter for eleven. Drugli & Onsøien (2010) bekrefter det som 
intervjupersonene i det empiriske materialet opplever, nemlig at terskelen for å ta kontakt med 
skole og lærer blir lavere hvis det er behov for å ta opp ting som er problematisk. Det er ut fra 
det empiriske materialet funnet at terskelen for flere hjemmebesøk for å avklare videre retning 
rundt elever med utfordringer synes lavere grunnet den relasjonen som blir etablert med 
foreldrene ved et hjemmebesøk. Forskning har vist at det er sammenheng mellom 
hjemmebesøk som praksis og økt foreldreengasjement for barnas skolehverdag og for de barna 
som har store lærevansker (Hattie, 2009; Jeynes, 2003). 
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5.1.4 Hjemmebesøkets betydning for epistemisk tillit og de 
grunnleggende psykologiske behovene som grunnlag for 
motivasjon 
Hjemmebesøk som praksis oppleves å bidra til at elevene strekker seg ekstra for å lære mer. 
Elevene oppleves å ha troen på at læreren er der som faglig og sosial støtte selv om 
læringsarbeidet kan oppleves som krevende. 
Som tidligere nevnt i dette kapitlet så er et sentralt funn at hjemmebesøk er et godt egnet 
utgangspunkt for etablering av en god relasjon med elevene. Tillit er beskrevet som den gode 
relasjonens «virkestoff». Ved å benytte hjemmebesøk som praksis vil både elever og lærere 
oppleve dette som en ekte tillitserklæring fra lærerens side med et ektefølt og genuint ønske 
om å bli kjent. Fordi barnet er trygg på læreren og har en god relasjon og fordi læreren 
signaliserer at den er genuint opptatt av barnet og barnets ståsted vil dette berede grunnen for 
at barnet vil opprette en epistemisk tillit til læreren. Elevene blir av denne grunn mer 
tilgjengelig for læring fordi elevene godtar og stoler på at de læreren formidler er sant og 
relevant for barnet (Bergin & Bergin, 2009; Holth & Fonagy, 2017). 
I det empiriske materialet leser vi om elever som er villig til å strekke seg litt lenger for læreren 
sin fordi læreren er den læreren er og at den gode relasjonen som ble etablert ved 
hjemmebesøket oppleves å ha betydning for læringsutbytte på sikt. Mye tyder på at denne 
læreren har klart å bli en trygg base, en trygg tilknytningsperson som elevene både har tillit og 
epistemisk tillit til. Ved at lærer anerkjenner de erfaringene barnet har og er villig til å innta 
barnets ståsted og forstå barnet innenfra vil man ifølge Brandtzæg et.al (2017b) danne 
epistemisk tillit hos barnet.  
Ved å benytte en funds of identity tilnærming i hjemmebesøk hvor lærer kartlegger, 
anerkjenner og mobiliserer elevens ressurser i opplæringen, vil læreren kunne gi den enkelte 
elev mulighet til å sett og bekreftet av læreren. Dette er hva intervjuperson #1 ønsker for sine 
elever når vedkommende forteller at ved å vite hva elevene har identitet i, kan man benytte 
dette i skolen for å gjøre elevene gode. Kartleggingen avdekker også sosiale strukturer rundt 
barnet og den informasjonen kan læreren bruke til å sette sammen elever og grupper med 
elever de kjenner fra før. Slik ivaretar lærerne elevenes behov for tilhørighet og trygghet i et 
fellesskap. Samtidig mobiliserer læreren elevenes iboende kunnskaper og kompetanser ved å 
benytte seg av de ressursene som er kartlagt i hjemmebesøket. Dette gir elevene en mulighet 
for å få dekket sitt grunnleggende behov for kompetanse. Samtidig vil læreren på grunnlag av 
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den kartlagte informasjonen ha bedre mulighet for å kunne gi elevene frihet innenfor de 
rammene en oppgave har. Slik sett vil de tre grunnleggende psykologiske behovene for 
tilhørighet, kompetanse og autonomi bli tilfredsstilt som kan bidra til at elevene blir motivert 
for læring. Hjemmebesøk som praksis kan bidra til å hjelpe læreren til å ivareta disse behovene 
som selvbestemmelsesteorien forteller at er så grunnleggende for motivasjon (Ryan & Deci, 
2004, 2017) 
 
5.1.5 Hjemmebesøkets betydning for elevenes læringsutbytte 
Hjemmebesøk oppleves å gi elevene et økt læringsutbytte grunnet kvaliteten på relasjonen 
som etableres i møte med eleven.  
I det empiriske materialet uttaler en av intervjupersonene «trygge elever lærer mer!». 
Forskning viser at det er mye hold i dette. Ved at elevene har en trygg tilknytning og god 
relasjon til læreren gjør dette at elevene vil føle seg trygge og dette frigjør elevens energi til 
læring og utforsking (Bergin & Bergin, 2009).  
Ved å kartlegge elevenes ressurser av både kunnskaps- og identitetsmessig art vil lærerne stå 
bedre rustet til å vite hvordan de skal legge til rette for å mobilisere de ressursene elevene har 
med seg inn i skolen. Lærerne har som både Dewey og Vygotsky teoriserte for hundre år siden 
bidratt til å skape en forbindelse mellom elevens og skolens livsverden. Ved å anerkjenne hva 
elevene har identitet i og trekke denne inn i læringsarbeidet bidrar man til at eleven erfarer en 
dypere læringsopplevelse som Ito et.al (2013) skisserer.  
Forskning viser videre at en positiv relasjonen mellom elev og lærer er avgjørende for elevens 
læringsutbytte på skolen (Hattie, 2009; Nordenbo, 2011). Funnene i denne undersøkelsen viser 
at hjemmebesøk som praksis kan bidra til å gi relasjons- og tilknytningsarbeidet med barna en 
uhyre god start. Hjemmebesøk som praksis er ingen garanti for at alle relasjoner utvikler seg 
til tilknytningsrelasjoner men det er ifølge Drugli (2012) likevel fullt mulig at dette er positive 
relasjoner.  
Det at hjemmebesøk også bidrar til å styrke relasjonene til foreldrene er også en faktor som 
kan bidra til at eleven får økt læringsutbytte på skolen. Ifølge Nordahl (2015) kan en 
ressursorientert tilnærming til foreldrene være med på å bidra til at foreldrene blir en ressurs 
for egne barns læring. Ved å kartlegge familiers funds of knowledge ved hjelp av 
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hjemmebesøk kan lærere og foreldre i enda større grad avklare på hvilken måte foreldrene kan 
være en ressurs for både barn og skole.  
5.2 Konklusjoner 
5.2.1 Konklusjon på problemstilling 
Problemstillingen denne undersøkelsen hadde som utgangspunkt var: 
Hvordan opplever lærere at hjemmebesøk gir innsikt i elevenes kunnskaps- og 
identitetsressurser og hvilken betydning opplever de at denne innsikten har for 
relasjonen mellom elev og lærere og for elevens læring og situasjon på skolen?  
 
Ved å samle de funn som er gjort basert på det empiriske materialet som foreligger er 
naturlig å konkludere mer at hjemmebesøk som praksis er en meget god investering å gjøre i 
å etablere en god relasjon med barna. Hjemmebesøket gir en helt annen mulighet for å 
avdekke hvilke ressurser barna har, hva de har identitet i. Lærerne opplever at hjemmebesøk 
gir dem et helt annet utgangspunkt for relasjonsarbeidet i forbindelse med skolestart og de 
opplever at relasjonen som opprettes er av en dypere art. Dette er med på å gjøre lærerne til 
trygge tilknytningspersoner for elevene.  
 
Hjemmebesøk oppleves til å bidra til at elevene møter skolen på en tryggere måte i kraft av 
at relasjonen med læreren er etablert. Intervjupersonene føler at de ved å kartlegge elevenes 
ressurser har mer å spille på i arbeidet med å gjøre elevene gode.  
 
5.2.2 Konklusjon på forskningsspørsmål 
Undersøkelsen hadde to forskningsspørsmål den søkte svar på. Disse var: 
1. Hva opplever lærerne at hjemmebesøk betyr for samarbeidet mellom hjem og 
skole? 
 
2. Hvordan benytter lærere den innsikten de får ved et hjemmebesøk for å oppnå 
bedre tilpasset opplæring for sine elever? 
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Svar på forskningsspørsmål 1 føler jeg er besvart i punkt 5.1.3.  
Ut fra det empiriske materialet foreligger følgende svar på forskningsspørsmål 2: 
Informasjon som kommer fram i hjemmebesøk muliggjør strukturelle grep i forbindelse med 
plassering av elevene i eksempelvis klasserommet eller grupper som bidrar til å kunne tilpasse 
hvilke elever som arbeider best med hverandre basert på hva kartleggingen forteller som de 
sosiale relasjonene barnet har med seg inn i skolehverdagen.   
Intervjupersonene forteller at de ikke har utviklet hele undervisningsopplegg som er fullt og 
helt forankret i elevenes funds of knowledge eller funds of identity, men at de benytter seg av 
elevenes interesser for å skape motivasjon eller knytte noe de er godt kjent med, eksempelvis 
Legobygging inn i læringsarbeidet i matematikk.  
Informasjon som kommer fram ved observasjon av dynamikk mellom barn og foreldre i 
hjemmesituasjon kan bidra til en tydeligere avklaring av ansvarsområder mellom hjem og 
skole, der hvor foreldrene av ulike årsaker trenger hjelp til dette. Noen familier kan ha 
utfordringer med å mestre samspillet med sitt barn på noen områder. Hjemmebesøk kan i 
slike tilfeller avdekke informasjon som bidrar til at lærer kan avgjøre i hvor mye og i hvilken 
grad vedkommende kan forvente av foreldrenes støtte til sitt barns opplæringsarbeid. Således 















5.3 Forskningsmessige implikasjoner 
Det er ikke mange skoler som benytter seg av hjemmebesøk som praksis i Norge. Et raskt 
Googlesøk får opp noen få resultater, flere av dem noen år gamle. Da jeg søkte etter 
intervjupersoner og tok kontakt med noen av skolene som hadde benyttet hjemmebesøk som 
praksis fikk jeg ofte beskjed om at til tross for veldig mange positive effekter ved denne 
praksisen, var det for tids- og ressurskrevende til at det lot seg gjennomføre over tid. I min 
undersøkelse har jeg hatt et utvalg av lærere som arbeider ved skoler hvor andelen barn som 
kommer fra etnisk norske familier er i overvekt.  
I en artikkel publisert i Aftenposten 20.2.2018 ønsker Høyrepolitiker Mathilde Tybring-
Gjedde hjemmebesøk og fadderordning for foreldre som har vansker med å forstå det norske 
skolesystemet (Stokke & Olsen, 2018). Agderposten publiserte en artikkel 19.1.2016 om 
minoritetsspråklige lærere som benytter seg av hjemmebesøk til innvandrere som skal 
begynne ved Moltumyr skole (Strand, 2016).  
Videre forskning om hvordan læreres bruk av hjemmebesøk for å kartlegge ressurser hos 
minoritetsspråklige elever og foreldre og hvilken effekt dette har for de minoritetsspråklige 
elevenes læringsutbytte samt relasjonen til elevene og foreldresamarbeid kan være interessant 
å forfølge videre.  
Det kan være nyttig å forske på foreldrenes og elevenes opplevelse av hjemmebesøk som 
praksis. Da ville man kunne belyse enda flere dimensjoner ved denne praksisen som ville 




Etterord - Læreren som fondsforvalter 
Arbeidstittelen på denne undersøkelsen er «Læreren som fondsforvalter», noe som kan virke 
som et noe underlig valg. En fondsforvalters oppgave er å forvalte kapitalen i fondene på en 
god måte og plassere kapital på en slik måte at de gir gevinst på sikt. En slik gevinst kalles 
gjerne avkastning og målet er en avkastning som gjør at fondet vokser seg større. Oljefondet 
er i skrivende stund på svimlende 9 200 000 000 000 kroner. Det er utrolig mye penger og 
tanken på å forvalte slike summer på en god måte gjør at de fleste av oss ville føle på en smule 
angst ved å ta på seg en slik oppgave.  
Som lærer forvalter man de mest dyrebare ressursene som finnes på denne planeten, nemlig 
barna som skal vokse opp og overta etter oss. Våre barn er så uendelig mye mer verdt enn all 
verdens oljeplattformer og hver dag står det tusenvis av lærere i norske klasserom og gjør sitt 
beste for å forvalte vår mest dyrebare ressurs.  
I denne undersøkelsen håper jeg å ha synliggjort at hvis læreren kartlegger elevenes og 
foreldrenes ressurser ved bruk av hjemmebesøk og investerer i disse ressursene i 
opplæringsarbeidet, så kan det gi en solid avkastning i form av bedre relasjoner, økt tillit og 
trygghet mellom lærer – elev og foreldre – lærer. Læreren kan i tillegg bli en 
tilknytningsperson for eleven som gjør at eleven får en epistemisk tillit og økt motivasjon som 
til slutt kan bidra til økt motivasjon for læringsarbeidet og økt læringsutbytte for eleven. Slik 
kan læreren bli en god fondsforvalter som forvalter og øker elevenes kunnskapsfond og 
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FORESPØRSEL TIL LÆRERE OM Å DELTA I INTERVJU 
Jeg er mastergradsstudent ved Høgskolen i Innlandet hvor jeg dette året skal 
ferdigstille min masteroppgave om tilpasset opplæring og jeg ønsker i den forbindelse 
å komme i kontakt med lærere som bruker hjemmebesøk som praksis i forbindelse.  
Jeg er svært interessert i å høre om dine erfaringer om denne praksisen. For å få de 
opplysningene jeg trenger ønsker jeg å intervjue to til tre lærere som benytter denne 
praksisen i sitt arbeid og finne ut hvordan denne praksisen påvirker relasjonene 
mellom elev, foresatte og lærere. 
Siden det er såpass stor geografisk avstand vil intervjuene bli gjort via telefon, Skype 
eller Facetime alt etter hva som passer best for dere. Intervjuet vil ta ca. 40-45 
minutter. Det vil ikke bli gjort lydopptak underveis men notater.  
Det er frivillig å delta i prosjektet. Hvis du velger å delta, kan du når som helst trekke 
samtykke tilbake uten å oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli 
anonymisert. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta 
eller senere velger å trekke deg. 
Ved spørsmål om denne undersøkelsen kan du ta kontakt med meg på telefon eller 
mail. Du kan også ta kontakt med min veileder Arne Nikolaisen Jordet på 








Vedlegg 2: Intervjuguide 
Intervjuguide lærer  
1. Hvor lenge har du holdt med den praksisen (hjemmebesøk) du utøver ved 
overtagelse av en ny klasse? 
 
2. Hva var grunnen til at du startet med denne praksisen i utgangspunktet? 
 
 
3. Fortell om hvordan du forbereder et slikt «hjemmebesøk» hos nye elever og deres 
foreldre. 
 
4. Hvordan gjennomfører du samtalene? Har du faste spørsmål du stiller ved et slikt 
hjemmebesøk? 
 
5. Har du gjort noen forandringer på praksisen fra du startet med dette til i dag? I så 
fall hvilke og hvorfor? 
 
6. Hva er målet ditt med denne praksisen? 
 
7. Kartlegger du elevenes og/eller foreldrenes bakgrunn, interesser og 
hverdagspraksiser? I så fall, hva bruker du denne informasjonen til? 
 
8. Har du eksempler på undervisningsopplegg du har utviklet med bakgrunn i 
hjemmebesøk, opplegg du ikke kunne ha gjennomført uten den kunnskap 
hjemmebesøkene ga. Få gjerne flere eksempler. Hva har du lært av dette? 
 
9. Hvilke(n) effekt(er) opplever du denne praksisen har for deg som lærer?  
 
10. Hvilke(n) effekt(er) opplever du denne praksisen har for elevene? 
 
11. Hvilke(n) effekt(er) opplever du denne praksisen har for foreldrene? Hvordan 
opplever foreldrene dette? 
 
12. Kan du si noe om hvordan du opplever hva slags eventuell virkning denne 
praksisen har for relasjonen mellom deg og dine elever? 
 
13. Hvordan opplever du at denne praksisen bidrar til eventuell bedre tilpasset 
opplæring for elevene dine? 
 
14. Hvordan disponerer du tiden du har til rådighet for å gjennomføre disse besøkene? 
 
15. Er dette en praksis alle lærere burde gjøre? Hva med læreres arbeidstid? 
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16. Hva mener kolleger, rektor om dette? 
 
17. Kan hjemmebesøk kombineres med elevsamtale/utviklingssamtale, eller kommer 





Vedlegg 3: Skriv fra skole til foreldre til barn som skal begynne i første klasse 
Hjemmebesøk for elever som skal begynne i første klasse 
 
XXXXXX skole legger stor vekt på å legge et godt grunnlag i overgangen til skolestart. Vi 
mener det er viktig med en myk og god start for eleven og at en god start på skole-hjem 
samarbeidet er svært viktig for at elevene skal føle seg velkomne og trygge på skolen. 
 
Læreren ønsker i den forbindelse å komme på et lite hjemmebesøk for å hilse på eleven 
og dere foreldre. 
 
Samtalen vil bli lagt opp som en foreldre/elevsamtale med varighet 45 minutter og vil ta 
utgangspunkt i følgende punkter: 
 
 Hva gleder barnet seg spesielt til angående skolestart? 
 Er det noe barnet gruer seg for? 
 Tilbakemelding om evt. sykdommer som skolen må ta hensyn til. 
 Hva liker barnet å arbeide -, leke med på fritida – er det noe av dette vi kan 
bygge videre på i skolen? 
 Samværsordninger og andre forhold som skolen bør være oppmerksomme på 
når barnet bor sammen med den ene av foreldrene. 
 Vi tar gjerne imot spørsmål fra dere foreldre angående skolestart. 
 Dere vil også motta et lite foreldrehefte som sier noe om forberedelser dere kan 
gjøre før skolestart. 
 
Dersom dere foreldre ønsker å samtale om andre ting er vi selvsagt åpne for det. 
Skolen håper på denne måten å etablere et nært og godt samarbeid, som vil 
komme eleven til gode i ettertid. Som lærer er det også viktig for oss å bli kjent 
med barnet i omgivelser der barnet føler seg trygg. 
 
Det hadde også vært hyggelig om barnet fikk vise fram sitt eget fotoalbum, ei 
bok, en leke de er glade i, eller en tegning de har laget, noe som betyr noe for 
dem og som kan være en døråpner i samtalen. 
 





Vedlegg 4: Skriv fra skole fra mellomtrinnslærer 
Hallo foresatte på 4. trinn . 
Nå har vi kommet godt i gang med et nytt skoleår, og vi som jobber på trinnet mener at 
oppstarten har vært god. Både for ungene, og for oss voksne, var det mye nytt. For gruppa 
vår ble det spesielt mye nytt, ettersom de fikk inn mange nye voksne. 
Samtidig har vi fått et helt nytt klasserom.   
Vi har i starten konsentrert oss om rutiner ved jobbing i øktene, og har vært strikse på 
arbeidsro og orden. Så det er vel ikke umulig at dere har hørt at vi er ”strenge og sinte.”  
Jeg må innrømme at jeg var litt spent før første skoledag, og følte meg litt som en  
”første klassing.” 
Det var spennende å stå foran trinnet for første gang den 22. august. Jeg føler at jeg har 
fått god kontakt med ungene på trinnet, sjøl om det er noen som er mer pratevillige og 
kontaktsøkende enn andre. Men for å få dette til å fungere best mulig er jeg også avhengig 
av kontakt med dere foreldre. 
Jeg kan nåes på e-post XXXXXXXXXXX eller kjappe morgenbeskjeder om sjukdom eller 
lege/tannlegetimer på mobilnr. XXXXXXXX, eller på It`s learning. Brukernavn er XXXXXX   
Jeg har tidligere, når jeg har startet med ”nye” klasser hatt som tilbud til hjemmene om at 
første samtaletime kan holdes hjemme hos dere. Dette er som sagt et tilbud til dere, ikke 
et krav fra meg. For dere som mener dette er aktuelt, vær vennlig å fylle ut skjemaet som 
ligger i mappen – og returner den til meg så kjapt som mulig.  
De som vil ha samtaletimen på skolen, må vente til uke 38.  
 
Hilsen  
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18.02.2019 - Vurdert 
Det er vår vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil være i samsvar 
med personvernlovgivningen så fremt den gjennomføres i tråd med det som er 
dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 18.2.2019.  
 
Behandlingen kan starte.  
 
MELD ENDRINGER  
Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det være nødvendig å melde 
dette til NSD ved å oppdatere meldeskjemaet. På våre nettsider informerer vi om hvilke 
endringer som må meldes. Vent på svar før endringer gjennomføres.  
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Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.5.2019.  
 
LOVLIG GRUNNLAG 
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. 
Vår vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 
7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan 
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for 
behandlingen vil dermed være den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 
6 nr. 1 bokstav a.  
 
PERSONVERNPRINSIPPER  
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil følge prinsippene i 
personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og åpenhet (art. 5.1 a), ved at de 
registrerte får tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen - 
formålsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, 
uttrykkelig angitte og berettigede formål, og ikke behandles til nye, uforenlige formål - 
dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, 
relevante og nødvendige for formålet med prosjektet - lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved 
at personopplysningene ikke lagres lengre enn nødvendig for å oppfylle formålet DE 
REGISTRERTES RETTIGHETER Så lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil 
de ha følgende rettigheter: åpenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting 
(art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 
20). Dersom du benytter en databehandler i prosjektet må behandlingen oppfylle kravene 
til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29.  
 
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller 
lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Vi minner om at hvis en registrert tar 





FØLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER  
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om 
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For å 
forsikre dere om at kravene oppfylles, må dere følge interne retningslinjer og/eller rådføre 
dere med behandlingsansvarlig institusjon.  
 
OPPFØLGING AV PROSJEKTET  
NSD vil følge opp ved planlagt avslutning for å avklare om behandlingen av 
personopplysningene er avsluttet. 
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